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Indledning 
I vejledningen for dansk i STX fra Undervisningsministeriet fremsættes en række faglige mål for 
undervisningen, som skal sikre, at eleverne tilegner sig relevant viden og bliver kompetente og dan-
nede studerende. 
I planen står der blandt andet, at eleverne i gymnasiet skal kunne: ”udtrykke sig præcist, nuanceret 
og formidlingsbevidst såvel mundtligt som skriftligt”, ”anvende centrale skriftlige fremstillingsfor-
mer (herunder redegørelse, diskussion, analyse og fortolkning) med formidlingsbevidsthed” og ”be-
herske skriftsprogets normer for korrekthed og anvende grammatikkens og stilistikkens grundbegre-
ber” (UVM, vejledning dansk i stx 2010: 3). Disse faglige mål knytter sig til danskfagets sproglige 
del og vil i dette projekt særligt kædes sammen med de skriftlige mål. Ligeså formuleres der i lære-
planen mål for fagets litterære dimension. Her påpeges det, at eleverne skal kunne: ”dokumentere 
kendskab til en bred repræsentation af centrale danske litterære værker gennem tiderne med perspek-
tiv til litteraturen i Norden, Europa og den øvrige verden” (ibid.), ligesom at eleverne gennem tekst-
arbejde skal kunne: ”demonstrere viden om fagets identitet og metoder” (ibid.). 
Disse udpluk er blot nogle af de mål, der fremsættes for danskundervisningen, og i kølvandet på 
dem opstår der naturligvis spørgsmål til, hvordan man som lærer sikrer sig, at disse mål opfyldes 
gennem undervisningen. Motivationen for dette projekt udspringer derved i et ønske om at undersøge 
og lære, hvordan et undervisningsforløb kan tilrettelægges og udføres, således at det tilgodeser de 
faglige mål samt elevernes læringsbehov bedst muligt. Faglige mål, didaktiske overvejelser og elev-
behov udgør blot nogle af de hensyn, man som lærer må tage i tilrettelæggelsen og udførelsen af 
danskundervisningen. Det er spændingsfeltet mellem disse behov, der vil være omdrejningspunktet 
for dette projekt. 
Ovenstående problemstillinger er mundet ud i et projekt, hvor vi undersøger muligheden for at 
udføre et undervisningsforløb, der tilgodeser flere faglige mål på samme tid. Gennem hele projektet 
vil vi reflektere over, hvilke udfordringer, både faglige og didaktiske, der er forbundet med et sådant 
undervisningsforløb. Spørgsmål om, hvordan undervisningsforløbet tager sig ud, hvilke overvejelser, 
der ligger forud for udførelsen, og hvilke refleksioner, der efterfølgende opstår i bearbejdningen af 
selve undervisningen, har været omdrejningspunkt gennem hele forløbet. Disse spørgsmål har lige-
ledes dannet udgangspunkt for følgende problemformulering: 
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Med udgangspunkt i en litterær analyse af Benny Andersens digte ”Ånd” og ”Kærligheden” 
samt didaktiske teorier vil vi undersøge, hvordan et undervisningsforløb for en gymnasieklasse 
kan tilrettelægges, så det bidrager til elevernes skriftlige og analytiske færdigheder.   
 
I problemformuleringen konkretiserer vi vores og projektets mål for forløbet og undervisningen. Vi 
har især lagt vægt på de faglige mål omhandlende elevernes skriftlige og analytiske egenskaber. Vo-
res undervisningsplan tog derfor udgangspunkt i et forløb om digtanalyse og skriveprocesser, og pro-
jektet her vil fungere som en redegørelse for og en diskussion af, hvordan undervisningen blev tilret-
telagt og udført, samt hvor godt og i hvilken grad det lykkedes at nå vores mål. 
 
Læservejledning 
Projektet tager udgangspunkt i den undervisning, som vi som gruppe tilrettelagde og udførte i to 1.g 
klasser på Ordrup Gymnasium. Vi var altså i løbet af vores projektarbejde på besøg på Ordrup Gym-
nasium ad flere omgange. Først var vi der for at observere og dernæst for at undervise. I projektet 
redegøres først for vores faglige og teoretiske grundlag for digtanalyse efterfulgt af en analyse af 
digtene ”Ånd” og ”Kærligheden” af Benny Andersen, som vi benyttede i undervisningen. Herefter 
vil vi i projektets didaktiske afsnit redegøre for, hvilke didaktiske teorier vi har brugt som grundlag 
for tilrettelæggelsen af undervisningen, samt hvilke overvejelser vi har gjort os herom. Dernæst følger 
en gennemgang af selve undervisningsforløbet. Denne besvarer spørgsmål som: Hvordan var vores 
møde med eleverne? Hvad var vores mål med undervisningen? Hvordan tog selve undervisningen sig 
konkret ud? Hvilke didaktiske og faglige overvejelser gjorde vi os i forhold til undervisningen? Til 
slut vil vi i en diskussion reflektere over og diskutere, hvad der gik godt i undervisningen, og hvad vi 
kunne have gjort bedre, samt fokusere på, om vi kom vellykket i mål med vores mål for undervisnin-
gen. På baggrund af disse ’resultater’ vil vi så diskutere et muligt efterspil til den udførte undervis-
ning. Her vil vi diskutere ideer til, hvorledes et opfølgende undervisningsforløb, der bygger videre på 
det første, kunne tage sig ud. 
Projektet skal på baggrund af ovenstående læses som en gennemgang af vores tilrettelæggelse, 
vores udførelse og vores bearbejdning af den undervisning, som vi udførte på Ordrup Gymnasium. 
Omdrejningspunktet for denne gennemgang er vores overvejelser og refleksioner over undervisnin-
gen og projektet, således at disse er hovedvægten i projektet. 
Afslutningsvis skal det nævnes, at 1.g-klasserne i projektet af hensyn til eleverne er blevet anony-
miseret. Klasserne kaldes i dette projekt henholdsvis klasse A og B. 
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Afgrænsning 
Projektet har sin naturlige afgrænsning i, at det, som anvist i læservejledningen, knytter sig til en 
konkret situation. Projektet skal altså ses i en uadskillelig sammenhæng med den konkrete undervis-
ning, som vi udførte på Ordrup Gymnasium. Dette er vigtigt at have for øje, idet den generede viden, 
som vi har tilegnet os gennem undervisningen, ikke kan eller skal overføres på mere generelle forløb, 
men ses i sammenhæng med det konkrete tilfælde. Dermed ikke sagt, at projektet mister værdi i et 
større perspektiv, men værdien ligger i den læringskurve, som opstår i projektforløbet. Projektets mål 
er altså ikke at bevise noget, der skal kunne bruges i en større videnskabelig sammenhæng, men 
derimod at lære noget, der knytter sig til konkrete virkelighedstro situationer. Dertil kommer, at pro-
jektet stadig vil bidrage til et perspektiv på, hvordan man kan udforme en undervisningsplan, der 
tager højde for faglige mål og didaktiske overvejelser. 
Ud over ovenstående afgrænser projektet sig til udvalgte teorier og tekster. Dette skyldes, at der 
selvfølgelig i tilrettelæggelsen af undervisningen måtte træffes nogle valg i forhold til teorier og tek-
ster, der tilgodeså forskellige behov, såsom det tidsmæssige perspektiv og elevernes niveau med 
mere. Dette vil der blive redegjort yderligere for i projektets følgende afsnit.      
 
Teori til digtanalyse 
Vores undervisningsforløb mundede ud i, at eleverne skulle udarbejde en konkret opgave i litterær 
analyse. Emnet for denne analyse blev fastlagt efter en dialog med klassernes dansklærer. For at skabe 
en rød tråd i undervisningen i forhold til, hvad eleverne efterfølgende ville blive undervist i, tog vi 
udgangspunkt i en tekst, som læreren i forvejen havde planlagt at gennemgå med klasserne efter jul. 
Klassernes dansklærer gav os tre forslag at vælge imellem – en novelle, et drama eller et digt. Vores 
motivation for at vælge digtet ”Ånd” af Benny Andersen bygger på flere overvejelser. Dels er digt-
genren den af de tre genrer, eleverne oftest har sværest ved at forstå, og derfor mente vi, at det var 
hensigtsmæssigt at introducere eleverne for den så tidligt som muligt i deres gymnasietid. Dels er 
tekstmængden begrænset, hvilket gjorde det lettere at berøre hele teksten med klassen i et undervis-
ningsforløb, der kun strakte sig over en dag. En længere tekst kunne man derimod være nødt til at 
bryde op i flere bidder for at gøre det overskueligt for eleverne. Genrevalget har selvfølgelig indfly-
delse på tilgangen til analysen, fx i forhold til hvilke begreber, det er relevant at anvende. 
Da valget af ”Ånd” som tekst til den skriftlige opgave var på plads, var næste skridt i processen at 
udvælge et digt til brug i undervisningen, der gik forud for opgaveskrivningen. For at arbejdet med 
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digtet kunne fungere som stilladsering (jf. didaktisk teoriafsnit) for opgaveskrivningen konkluderede 
vi, at det ville være hensigtsmæssigt at vælge et digt, der på flere områder mindede om ”Ånd”. Derfor 
ledte vi efter et digt af samme forfatter i samme digtsamling. Det specifikke valg af ”Kærligheden” 
bygger på, at digtet har flere ligheder med ”Ånd”. Det vil vi uddybe i analysen nedenfor. Vi gjorde 
os endvidere nogle overvejelser om at inddrage endnu et digt, nemlig ”Sorg” af Inger Christensen. Vi 
besluttede os dog for at undlade at medtage det i undervisningen. Vores overvejelser omkring dette 
vil vi også komme ind på i analysen. 
I det følgende vil vi gøre rede for det teoretiske grundlag, der ligger bag den litterære analyse af 
vores udvalgte digte, ”Ånd” og ”Kærligheden”. I en litterær analyse er der selvsagt mange indgangs-
vinkler og analyseredskaber, man kan bruge til at åbne teksten. Da vi i denne sammenhæng har ana-
lyseret digtene med et fremtidigt undervisningsforløb for øje, har vi taget nogle analytiske valg, der 
afspejler dette. Eksempelvis har vi i vores analyse valgt ikke at behandle digtenes brug af rim og 
rytme. De digte, vi har valgt at beskæftige os med, er ikke særligt kendetegnede ved en karakteristisk 
brug af disse som virkemidler, hvilket ville gøre det svært at retfærdiggøre at bruge megen undervis-
ningstid på dem. Derfor valgte vi på forhånd at udelukke begreberne fra digtanalysen. Omvendt vil 
der være dele af analysen, vi fandt umiddelbart relevante for forståelsen af digtene på et højere ana-
lytisk plan, men som vi siden valgte fra i planlægningen af undervisningen. 
 
Lyrik og digte 
Vi har i projektet taget udgangspunkt i ph.d. i dansk Peter Heller Lützens definition af lyrik og digte. 
Denne er konkret og enkel, og derfor formidlingsvenlig til en klasse, der ikke har mange forkundska-
ber på området. Lützen stiller lyrik op som modsætning til epik. Hvor epikken bygger på fremadskri-
dende handling, er lyrikken kendetegnet ved at beskrive stemninger. Lyrikken kredser om tekstens 
jeg og stilstand (Lützen 2003: 31). I forbindelse med analysens genstand er det vigtigt at fremhæve, 
at digte både kan være episke og lyriske. Et digt er altså ikke nødvendigvis lyrisk, selvom det ofte 
kan være det. Mange digte er ifølge professor på Københavns Universitet Erik A. Nielsen og ph.d. i 
nordisk litteratur Svend Skriver skrevet i en præsensform, der giver et indtryk af, at digtets begiven-
heder eller situation er beskrevet i det øjeblik, de finder sted. Selvom dette næppe altid er tilfældet, 
viser det digtets evne til at beskrive et specifikt øjebliks stemning (Nielsen og Skriver 2005: 151). 
Lyriske digte er præget af stemningsfulde øjeblikssituationer (Lützen 2003: 29). Der kan være hand-
ling i et lyrisk digt, men den er ikke det centrale: ”det er stemningen der skaber sammenhængen” 
(Lützen 2003: 36). 
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Digtgenren karakteriseres ifølge Lützen ved tekstens fysiske fremtoning. I modsætning til prosatek-
ster er et digt bevidst sat op i en bundet form, eksempelvis karakteriseret ved en aktiv brug af linje-
skift, rim og rytme, strofer og vers som en del af det, der skaber betydning (Lützen 2003: 31). Histo-
risk set har digtets form været bundet af faste traditioner, men i nyere digtning, herunder ”Ånd” og 
”Kærligheden”, er formerne ofte friere (Lützen 2003: 36). I vores undervisningsforløb valgte vi at 
præsentere denne tendens som hhv. traditionelle og moderne digte, understøttet af eksempler (se bilag 
4, slide 5). Dette gjorde vi ud fra et ønske om at gøre eleverne bevidste om eksistensen af forskellige 
genrer inden for hovedgenren digte 
Nielsen og Skriver beskriver, hvordan det lyriske digt skaber sin egen ’anden verden’ – en fiktiv 
ramme, hvis kode man skal bryde for at fortolke digtet (Nielsen og Skriver 2005: 131). De argumen-
terer for, at man kan gøre det ved at analysere, hvilken sproglig rækkevidde eller samtalesituation 
digtet har. Eksempelvis kan man undersøge digtets brug af tiltale (apostrofe) (Nielsen og Skriver 
2005: 131). Lützen fremhæver, at lyrik oftest er subjektiv og kredser om et jegs oplevelser og tanker 
(Lützen 2003: 36). Et centralt begreb i denne sammenhæng er derfor ’det lyriske jeg’. Lyriske digte 
taler som regel kun med én monologisk stemme, et fiktivt jeg, der oftest adskiller sig fra den digter, 
der har skrevet digtet (Nielsen og Skriver 2005: 131-132). Jegets indre beskrives gennem dets forhold 
til digtets ydre verden i bred forstand ved hjælp af lyriske virkemidler som billedsprog og indre mo-
nolog (Lützen 2003: 36). For at finde frem til digtets anden verden gennem dets samtalesituation kan 
man undersøge dets brug af pronominer: 
 
Hvem er det talende jeg i teksten, og hvorledes er dette jeg beskaffent? Hvem henvender den talende sig 
til inden for fiktionens rammer? Forudsætter denne samtale et realistisk univers, eller sker der henven-
delser til naturfænomener og væsener, der ikke i realistisk psykologisk forstand selv kan regnes for 
hørende og talende (Nielsen og Skriver 2005: 132). 
 
Jeget kan både fremstå direkte og skjult i teksten. Det kan indtage en bestemt rolle i en defineret 
situation, eller det kan være mere abstrakt og forholde sig til almengyldige emner, som alle kan rela-
tere til. Det er relevant at overveje, hvilken betydning der kan ligge i digterens valg af den ene eller 
den anden henvendelsesform. Er digtet personligt og konkret, eller er det kollektivt og almengyldigt? 
(Nielsen og Skriver 2005: 133). Digtets anden verden kan både bestå af konkrete og abstrakte fæno-
mener: ”Det kan være naturen, de umiddelbare omgivelser, andre personer, noget eksistentielt eller 
religiøst. Ofte vil de konkrete ting i et digt være afsæt for mere principielle overvejelser – ofte af 
eksistentiel, psykologisk eller religiøs art” (Lützen 2003: 36-37). 
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I relation til det lyriske jeg findes det ’lyriske du’. Relationen mellem de to skaber ifølge Nielsen og 
Skriver ’den poetiske erfarings felt’, den forbindelse, digtet danner mellem personer (Nielsen og Skri-
ver 2005: 133). Forbindelsen kan også opstå mellem jeget og et fænomen, der ikke er en person 
(Nielsen og Skriver 2005: 133, 139). Her kan enten være tale om en personificering eller en besjæling. 
Personificeringen defineres ved, at abstrakte begreber tildeles menneskelige egenskaber, kendetegn, 
navne eller handlinger (Albeck 1996: 121). På den måde konkretiseres det abstrakte (Lützen 2003: 
116). Ved besjælingen sker dette med konkrete ting eller ‘ikkemenneskelige’ væsener. 
Digte er ofte karakteriserede ved et fortættet sprog. De er som regel kortere end de fleste prosa-
tekster, men mangler ikke betydning af den grund. Lützen argumenterer for, at det litterære sprog er 
karakteriseret ved et samspil mellem form og indhold, således at formen er med til at danne tekstens 
betydning (Lützen 2003: 111). Ved brug af forskellige teknikker søger digtet at aktivere nogle erfa-
ringsområder hos læseren, der skaber mening i teksten. En af de måder, digte skaber betydning på, er 
ved brug af billedsprog. Billedsproget forstås her hos Lützen som meningsskabelse gennem sprogets 
overførte betydninger, nemlig ordenes konnotationer. Det, der konkret udtrykkes i teksten, skal for-
stås som noget andet for at give mening (Lützen 2003: 113). 
En meget udbredt meningsdannende fortætning af sproget i lyrik er metaforen. En metafor dannes 
ved, at to erfaringsverdener kædes sammen i teksten, sådan at betydningen fra den ene overføres til 
den anden (Nielsen og Skriver 2005: 136). På den måde kommer det, der karakteriserer det ene erfa-
ringsområde, til også at karakterisere det andet. Ifølge Nielsen og Skriver forudsætter sammenkæd-
ningen, at de to erfaringsområder har noget til fælles, noget der kan sammenlignes. Det, de to har til 
fælles, kaldes det ’tredje sammenligningsled’ (ibid.). Nielsen og Skriver opstiller flere teknikker til 
analysen af en metafors betydning: Under analysen skal man gøre sig klart, hvilke erfaringsfelter, der 
sammenkædes, og hvad det tredje sammenligningsled er for disse. Dernæst skal man kortlægge, hvil-
ket felt der overfører betydning til det andet, eller om overførslen er gensidig. Desuden skal det un-
dersøges, hvilken betydning leddene i metaforen hver især er ladet med, og hvilken ny mening, der 
kommer ud af selve sammenstillingen (Nielsen og Skriver 2005: 139). 
Et sprogligt virkemiddel, der ofte er lettere at opdage end metaforen, er sammenligningen. De to 
er tæt forbundne, og forskellen mellem dem ligger i fremstillingsformen. I sammenligningen sam-
menstilles også to erfaringsfelter, men de fremtræder i modsætning til metaforen adskilt. Ligheden 
mellem de to markeres som regel af et sammenbindingsled, for eksempel ’som’ eller ’er’ (Nielsen og 
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Skriver 2005: 136). Ifølge forfatter til Dansk stilistik Ulla Albeck er den grundlæggende forskel mel-
lem metaforen og sammenligningen, at det metaforiske, i modsætning til sammenligningen, ikke side-
stilles, men derimod træder i stedet for det, der refereres til (Albeck 1996: 116). 
Et meget relevant sprogligt virkemiddel er symbolet. Et symbol er noget konkret i teksten, der 
gennem fortolkning får en yderligere betydning. Skriver skelner mellem ’symboludtrykket’ og sym-
bolbetydningen’ (Nielsen og Skriver 2005: 146): ”I ethvert symbol er den virkelighed, der symboli-
seres, meget mere omfattende end symboludtrykket selv” (Nielsen og Skriver 2005: 145). Symboler 
kan bruges til at anskueliggøre abstrakte begreber, der ikke ellers er til at beskrive. De kræver dog, at 
man kender til det abstrakte, symbolet repræsenterer. Man skal være indviet, ellers er det ikke muligt 
at forstå symbolet (Nielsen og Skriver 2005: 145). Et symbols betydning fremgår i modsætning til 
for eksempel sammenligningen ikke direkte sprogligt, men skal tolkes frem. Det er således muligt at 
læse symbolet som det, det rent konkret er, uden den overførte betydning. Symbolet gør ikke op-
mærksom på sig selv, så ifølge Lützen bliver det flertydigt, ”fordi det ikke selv nævner hvad det 
symboliserer, og man skal i langt højere grad selv gætte det – og derfor kan man være i tvivl om 
hvorvidt man overhovedet står over for et symbol.” (Lützen 2003: 117). Derigennem åbner det også 
op for mange forskellige mulige fortolkninger. Mange symboler har dog rod i kulturel tradition og 
bliver derfor ofte tolket på bestemte måder. Det gælder eksempelvis de mange symboler med rod i 
den kristne forestillingsverden. Nielsen og Skriver argumenterer dog for, at der i moderne tid er en 
tendens til at de store, traditionelle myter viger pladsen for symbolik, der i højere grad indstiftes i 
selve situationen og derfor er mere personlig end kollektiv (Nielsen og Skriver 2005: 150). 
I undervisningsforløbet valgte vi at formulere analysespørgsmålene, således at de pegede i retning 
af fortolkningen af begreberne ’motiv’ og ’tema’. Her tog vi udgangspunkt i Lützens definition: 
 
Motivet er det konkrete som man umiddelbart kan se i teksten. Det er den konkrete handling, personerne 
og stederne de færdes. Temaet ligger ”bag ved” motivet og er resultat af en fortolkning. Temaet er nogle 
generelle spørgsmål om menneskelivet i bredeste forstand. Derfor er der altid et motiv i en tekst – mens 
det ikke er sikkert at der er et tema (Lützen 2003: 47). 
 
Et centralt analyseområde i forhold til tekstens motiv er at undersøge tekstens miljø og eventuelt 
relationen mellem flere miljøer (Lützen 2003: 51). Lützen fremhæver, at motivet for en tekst er det, 
den konkret forestiller, mens temaet er abstrakt og skal findes i den måde, motivet fremstilles på 
(Lützen 2003: 49). De to er således altid forbundne (Lützen 2003: 52). Temaet findes i tekstens kon-
flikter og er derigennem en fortolkning bygget på de observationer, der er gjort i analysen. Alt efter 
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tekstens kompleksitet kan den behandle flere forskellige motiver og derigennem også flere temaer 
(Lützen 2003: 50). 
For at gøre undervisningen håndgribelig for eleverne valgte vi at konkretisere ovenstående teori i 
en række begreber, udleveret på et ”begrebsark” til eleverne (se bilag 6): digt, lyrik, det lyriske jeg, 
digtets indre/ydre verden, dets indre/ydre komposition, gentagelser, billedsprog, motiv og tema. For-
uden den gennemgåede teori bygger begrebsarket på definitioner fundet på side 195 i Håndbog til 
dansk – litteratur, sprog, medier af lektor i dansk og psykologi på Viby Gymnasium Ole Schultz 
Larsen (2015). 
 
 
Digtanalyse af ”Ånd” og ”Kærligheden” 
På baggrund af den forudgående teoriudredning vil vi i det følgende analysere digtene ”Ånd” og 
”Kærligheden” af Benny Andersen, der begge findes i den første af tre dele af digtsamlingen Den 
indre bowlerhat fra 1964 (Andersen 1964: 28, 30, se bilag 1 og 2). I analysen vil referencer til digtene 
blive skrevet i formen (digtets navn: verselinje). 
 
”Ånd” 
Motivet i digtet ”Ånd” er et jeg, der sidder og piller kartofler. Den ydre handling, kartoffelpilningen, 
bringer jeget i en bestemt sindsstemning, der sætter en tankestrøm i gang. Digtet består af en strofe 
med 23 vers. Digtets ydre form forekommer todelt. De første 15 vers er præget af brudte sætninger, 
hvor hvert 2.-3. vers er rykket ind. De sidste otte vers er derimod alle venstrejusterede. På den måde 
virker anden halvdel velordnet og rolig at se på, mens første halvdel er urolig og fragmenteret. Det 
afspejles også i digtets ydre handling. I digtets første del handler jeget aktivt; det sidder og piller 
kartofler. Ordvalget markerer brudene i tekstens opsætning. Eksempelvis signalerer ordene ”pludselig 
stoppe op” (”Ånd”: 5) overgang fra en tilstand til en anden. Brugen af et udråbsord som ”herregud” 
(”Ånd”: 7) indikerer ligeledes en pludselig indskydelse. I digtets anden del ophører bevægelsen til 
gengæld – jeget nøjes med at se og tænke. Første del af digtet beskriver således en pludselig indsky-
delse, jeget får i forbindelse med kartoffelpilningen. Anden del følger op på dette med refleksion og 
stilstand. På den måde afspejler digtets ydre komposition dets indre komposition. 
Når digtets ydre form er præget af brud på den sædvanlige lige margen, henleder det opmærksom-
heden på de elementer, der er anderledes – de sætningsled, der er rykket ind. Det giver en indikation 
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af, at vægten lægges på de udsagn, der er fremhævet: ”på det materielle?” (”Ånd”: 2), ”især de nye” 
(”Ånd”: 4), ”herregud” (”Ånd”: 7), ”ser noget i dem” (”Ånd”: 10), ”med øjne og hud” (”Ånd”: 13) 
samt ”som du selv” (”Ånd”: 15). Som vi vil komme ind på nedenfor, kan alle disse udsagn siges at 
markere egenskaber ved digtets centrale symbol: kartoflen. 
Digtet starter ud med at stille et spørgsmål: ”Lægger man ikke alt for megen vægt / på det materi-
elle?” (”Ånd”: 1-2). Et spørgsmål fordrer i en samtalesituation en modpart at stille spørgsmålet til. 
Der lægges altså op til en dialog. Det kan være en indre dialog i det lyriske jeg, eller det kan være en 
henvendelse til noget i jegets omgivelser, digtets ydre verden. Det lyriske jeg er tydeligt til stede i 
digtet. Dertil fremgår det af digtet, at samtalesituationen i digtet ikke er monologisk, men derimod 
henvender sig til et lyrisk du: ”som du selv” (”Ånd”: 15). Dialogen kredser om et budskab fra det 
lyriske jeg til det lyriske du med en direkte opfordring til du’et om at fortsætte de tanker, jeget sætter 
i gang: ”tænk rigtig over det” (”Ånd”: 16). Der opstår en kontrast mellem den eksistentielt filosofiske 
opfordring til at lægge mindre vægt på det materielle og så det meget hverdagsnære motiv, digtet er 
rammesat i. Der er i digtet ingen overnaturlige elementer, intet ud over det normale. Tværtimod er 
situationen helt igennem prosaisk – en ordinær kartoffelpilning. På den måde bliver der skabt en 
modsætning og konflikt i digtet. Denne modsætning mellem det eksistentielle og det materielle vil vi 
uddybe nedenfor. 
Tegnsætningen er sparsom i begge digte – eneste punktum i ”Ånd” er som afslutning på digtet. 
Det giver en følelse af, at hele digtet er en tankestrøm, hvor de forskellige overvejelser, følelser og 
stemninger flyder ud i hinanden. Først til sidst nås en form for afslutning, der konkluderer på den 
lyriske tankeproces. Der stilles i digtet to spørgsmål: digtets første vers som citeret ovenfor samt 
”hvad er det du sidder og laver” (”Ånd”: 8). Kun det første spørgsmål er dog markeret som et sådant 
med et spørgsmålstegn. Denne forskel markerer en forskel i, hvordan spørgsmålene kan læses. Andet 
spørgsmål skilles ikke fra det øvrige digt af tegnsætningen og bliver derfor en del af jegets flydende 
indre dialog. Det første spørgsmål isoleres derimod fra resten af digtet. Det kommer til at fungere 
som en afgrænset indledning. Indledningens funktion er ofte at angive en retning for den følgende 
tekst. På den måde angiver digtet selv, at spørgsmålet om det materielle er digtets omdrejningspunkt. 
Formuleringen af spørgsmålet med brugen af ordet ”ikke” angiver, at der er tale om et retorisk spørgs-
mål, hvis budskab altså er, at der netop lægges for meget vægt på det materielle. 
Digtets fysiske omdrejningspunkt er kartofler. De bliver genstanden for jegets reflekterende dialog 
gennem en besjæling: ”hver eneste lille kartoffel / er et selvstændigt væsen” (”Ånd”: 11-12). I besjæ-
lingen tillægger jeget kartoflerne en række egenskaber: der er fokus på, at de er ”nye”, har ”noget” 
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og ”ubrugte muligheder” i sig, de er små, ”forsvarsløse” og ”selvstændige” og værd at respektere. I 
digtets 15. vers sammenlignes kartoflerne med det lyriske du, markeret ved ”som”. For at kunne 
foretage en sammenligning må sammenligningsleddene have noget til fælles, det tredje sammenlig-
ningsled. Da et menneske fysisk ikke har meget til fælles med en kartoffel, må ligheden findes et 
andet sted. De menneskelige egenskaber, kartoflerne tillægges i digtet, kan selvsagt også tillægges 
visse mennesker. Det er altså her, det tredje sammenligningsled kan findes. På den måde tillægges 
du’et de samme ikke-materielle egenskaber som kartoflerne. 
Kartoflen i digtet kan også læses som et symbol. Besjælingen understreger, at de egenskaber, der 
tillægges kartoflerne, også kan kobles til mennesker. Disse egenskaber findes som nævnt især i de 
indrykkede sætningsdele og bliver altså fremhævet som dele af digtet, der tiltrækker ekstra opmærk-
somhed. Egenskaberne ”ny”, ”lille” og ”forsvarsløs” leder tankerne hen på ungdom, måske endda 
børn. Samtidig beskrives kartoflerne som selvstændige, hvilket kan ses som en angivelse af, at de 
mennesker, kartoflerne henviser til, skal ses som individer, der adskiller sig fra hinanden. Da børn 
har livet for sig, har de endnu ”tusind muligheder i sig”. Dertil kobles også ”ser noget i dem” (”Ånd”: 
10) på kartoflerne. ”Noget” er ukonkret og kan således betyde mange forskellige ting. Det understøt-
ter sammen med de mange muligheder, at der ligger et bredt potentiale i kartoflerne og derigennem 
det, de symboliserer. I tillæg til dette fremkalder kartoflen som symbol også de konnotationer, vi 
kulturelt har til kartofler. Her kan fremdrages udtrykket ”en heldig kartoffel”, der henviser til en hel-
dig eller lykkelig person. Kartoflen har altså positive konnotationer, hvilket underbygger billedet af 
et ungt menneske med livet fuldt af muligheder for sig. 
Kartoflen bliver således et positivt symbol på børn og unge med livet for sig. I digtet er kartoflerne 
dog i færd med at blive ”pillet”, inden de formodentlig skal ende deres dage som tilbehør til et måltid. 
De har altså forspildt deres chance. Kartoflerne er blevet fanget i den materielle handling, det er at 
gøre et måltid klart, og har derfor mistet de muligheder, de havde for at vokse og blive store, flotte 
planter, der udlever deres potentiale. Hvis kartoflerne ses som et symbol for unge mennesker med 
mulighederne for sig, bliver dette en advarsel om, at når man først er fanget af livets materielle sider, 
har man forspildt sine muligheder for et mere eksistentielt rigt og åndeligt liv. Denne endegyldighed 
ses, som vi vil gennemgå i det følgende, også i jegets mislykkede forsøg på at bryde med det materi-
elle. 
Som fysiske ting kan kartoflerne kædes sammen med det materielle, men de egenskaber, der knyt-
tes til dem, er ikke materielle. På den måde går det lyriske jegs opmærksomhed fra at være på kartof-
len som en materiel ting til at fokusere på kartoflen som symbol på eksistentielle kvaliteter. Dermed 
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følges der op på det fokus, der angives i det indledende spørgsmål, med et reelt forsøg på at lægge 
det materielle fra sig. Respekten, jeget tildeler kartoflerne i digtets fjerdesidste vers, bliver i sammen-
hæng med jegets refleksion over sit eget liv således en respekt for de dele af livet, der er vigtigere 
end det materielle. At denne respekt dog ikke trumfer den vægt, jeget lægger på det materielle, frem-
går af digtets fortsættelse: ”der kan gå lang tid / før jeg piller videre”. Selvom eftertænksomheden 
varer en vis tid, er slutresultatet alligevel, at jeget vender tilbage til starten – fokuseringen på det 
materielle udtrykt gennem kartoffelpilningen. Jeget har altså ikke reelt rykket sig. På den måde virker 
digtets sidste vers, ”det er det jeg forstår ved ånd.” (”Ånd”: 23), en anelse ironisk. Ånden er ikke at 
lægge det materielle bag sig, men derimod blot at lægge det fra sig for en stund. 
I digtet har forfatteren valgt vendingen at ”pille kartofler” frem for eksempelvis at ”skrælle kar-
tofler”. Digtets fortættede sprogstil bevirker, at ordvalg sjældent er tilfældige. I Den Danske Ordbog 
defineres verbet ”pille” først som følger: ”røre ved eller bearbejde med fingrene, ofte på en undersø-
gende, fraværende eller nervøs måde” (ordnet.dk: ”pille”). Først i anden betydning defineres det som: 
”fjerne en skal, skræl el.lign. fra noget” (ibid.). Som et lidt mindre almindeligt udtryk til at beskrive 
handlingen springer ordet i øjnene på læseren, hvilket giver incitament til også at læse ordets andre 
betydninger ind i digtet. På den måde forbindes det lyriske jeg med adjektiverne ”undersøgende”, 
”fraværende” og ”nervøs”. Fornemmelsen af fravær fremgår også af jegets reaktion, da det bliver 
bevidst om, ”hvad det sidder og laver”, en markering af, at det før denne opdagelse netop var fravæ-
rende. Her kobles fraværet også sammen med det undersøgende, en undren over fraværet og nye 
overvejelser, der følger med bevidstgørelsen om handlingerne. Da jeget fokuserede på den materielle 
handling, var det således fraværende, men undersøgende nok til at nå til en ny indsigt – at der måske 
lægges for meget vægt på det materielle. Denne indsigt er gennemgående i digtet indtil slutningen. 
Det er desuden værd at lægge mærke til, at mens jeget holder pause fra sin materielle handling og gør 
sig eksistentielle overvejelser, kigger det ud i solen. Solen er kulturelt set et symbol på lys og liv. Idet 
jeget først lægger mærke til solen, da det fokuserer på andet end det materielle, kobles disse to sam-
men. Livet findes altså der, hvor det åndelige findes, og ikke i det materielle. 
Som beskrevet er modsætningen mellem det materielle og det eksistentielle, det åndelige, gennem-
gående i digtet. Digtets hovedtema er således konflikten mellem disse. Digtet beretter om temaet, at 
man i sit liv bør fokusere mere på det sidste og mindre på det første. Samtidig viser jegets handlinger 
dog, at dette ikke bare lader sig gøre og er svært at opretholde i mere end en kort stund. I sidste ende 
vender man ryggen til det reflekterende og tilbage til det ’virkelige liv’. I forlængelse af dette behand-
ler digtet et tema om at udleve sit potentiale, mens man endnu har muligheden. Når man er ung og 
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uskyldig, har man et væld af muligheder og veje, man kan gå i sit liv. Bliver man først fanget ind af 
livets prosaiske, materielle gøremål, er der ingen vej tilbage. 
 
”Kærligheden” 
I ”Kærligheden” er motivet et jeg, der går rundt i en skov, ser på træerne og gør sig nogle tanker, 
indtil det tager tilbage til byen. Digtets ydre komposition har meget til fælles med formen i ”Ånd” 
med en halvdel, der er opstillet med lige margen (vers 1-8) og en halvdel, hvor hvert andet vers er 
rykket ind (vers 9-16). Forskellen på de to er bare, at i ”Kærligheden” kommer digtets ”rolige” halvdel 
først, for derefter at gå over i den urolige opbygning. Handlingsmæssigt markeres også et skift. I 
digtets første halvdel betragter jeget skovens træer, og der kan spores en vis undren i jegets syn på 
dem: ”hvordan mon de klarer sig” (”Kærligheden”: 5). I denne del virker jeget håbefuldt søgende – 
træerne betragtes med et håb om at finde svar på savnet af kærligheden, og der bliver fokuseret på, at 
de lige kan nå hinanden (”Kærligheden”: 7). Digtets anden halvdel er mere pessimistisk. Jegets tanker 
springer fra, at træerne rækker ud efter hinanden, til, at træerne måske ikke er ”det rigtige” og tværti-
mod står i vejen for hinanden (”Kærligheden”: 9-10). Et vers kunne være optimistisk: ”alligevel vok-
ser de daglig” (”Kærligheden”: 11), men verset bindes med konjunktionen ”og” sammen med det 
næste, der sætter det som en modsætning til jeget, hvilket negerer optimismen. Denne sammenhæng 
vil vi uddybe nedenfor. Jeget er dog ikke helt skråsikkert i sin pessimisme. Det kommer til udtryk i 
vers 10: ”nærmest i vejen”. Ordet ”nærmest” markerer en vis usikkerhed, de er kun næsten i vejen. 
Det er her, som om jeget bevidst leder efter problemer i modsætning til træerne, der ufortrødent vok-
ser videre. 
Ligesom i ”Ånd” er det univers, ”Kærligheden” skaber, realistisk og jordnært. En gåtur i skoven 
er en almindelig hverdagshandling. Der er dog en tydelig forskel mellem de to digte i jegets form: 
Hvor jeget i ”Ånd” er direkte til stede og har et subjektivt udtryk, giver det sig i ”Kærligheden” til 
kende gennem et ”man”. Digtets handling kredser dog stadig om et subjektivt oplevet stemningsbil-
lede. Ved at bruge ”man” i stedet for ”jeg” underspilles jegets personlige rolle. Der sendes et signal 
om, at jegets oplevelse er almengyldig. Dette skaber dog også en distance mellem den subjektivt 
opfattede erfaring og det ubestemte pronomen. Jeget tager afstand fra og bliver dermed fremmedgjort 
over for sig selv og sine egne følelser. 
Det lyriske jeg er i sin søgen efter kærlighed kun en tilskuer. Jeget går ud i skoven, fordi det savner 
kærligheden, og her betragter det træerne, men stikker selv hænderne i lommen frem for aktivt at 
deltage i deres søgen efter kærlighed. Digtets to sidste vers er interessante i en karakteristik af jegets 
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stemninger. De illustrerer, at jeget ikke er ærligt over for sig selv: ”det er da det mindste / og skynder 
sig tilbage til byen.” (”Kærligheden”: 15-16). Der er et modsætningsforhold mellem, at jeget under-
streger, at der ikke er noget problem (”det mindste”), samtidig med at det føler behov for at ”skynde 
sig”. Der er ikke noget åbenlyst, jeget skal nå, så at det skynder sig giver et indtryk af, at der er tale 
om en flugt. At jeget ikke er fuldstændig ærligt over for sig selv illustreres desuden af modalpartiklen 
”da”. Denne brug af ordet imødegår et hypotetisk modargument om, at det modsatte skulle være 
tilfældet, og det sender således et signal om, at jeget prøver at overbevise en anden. Da der i digtet 
ikke er et synligt lyrisk du til stede, men snarere er tale om en indre dialog i jeget selv, udtrykt ved 
det distancerede ”man”, må dialogpartneren være jeget selv. Jeget forsøger altså at overbevise sig 
selv, men den efterfølgende ”flugt” viser, at det ikke er lykkedes. 
Træerne har en central plads i digtet. De besjæles i deres bestræbelser på at række ud efter hinan-
den, således at jeget kan spejle sig i dem. Foruden dette kan træerne også læses symbolsk. Træer 
symboliserer ofte liv. Samtidig kan de i kraft af deres stillestående position og rødder på den ene side 
symbolisere at være jordbunden og på den anden at være fastlåst. I vers 13 og 14 dannes en metafor 
med jeget i centrum: ”på sine bevægelige rødder / man stikker sine bevægelige grene i lommen”. For 
at udsagnet skal give mening, må man se versenes ”grene” og ”rødder” som billeder på det menne-
skelige jegs arme og ben. Her tillægges jeget egenskaber fra træer – grene og rødder er hentet fra 
dette betydningsfelt. Jeget er som træerne fulde af liv, men i modsætning til træerne er det ikke fastlåst 
– grenene og rødderne er bevægelige. Jeget har altså en handlefrihed, træerne ikke har. Det behøver 
ikke at være stillestående. Til gengæld er jeget også mere hvileløst netop i kraft af sin bevægelighed 
og kan derfor lettere flygte, når der kræves noget af det. Jeget har dog også mulighed for at søge 
kærlighed alle steder – det har træerne ikke, da de er bundet af deres rødder. Alligevel prøver de at 
finde kærligheden. Det handler altså om at turde – og ikke lade sig begrænse. 
Træernes grene rækker i digtet ud mod hinanden, men jeget stikker derimod sine i lommen. Derved 
udtrykkes det, at jeget ikke er åbent for den kærlighed, det søger. Ved at holde hænderne i lommen 
signaleres manglende vilje eller mod til at række ud. Armene holdes tæt inde til kroppen, hvilket er 
et billede, der konnoterer udtrykket ”at holde kortene tæt ind til kroppen”, der netop hænger sammen 
med at være tilbageholdende og lukket. Træerne har ikke evnerne, men prøver alligevel at række ud 
mod hinanden, jeget har evnerne, men lukker sig af. Nok er jegets rødder bevægelige, men det er 
stadig rødder, der sidder fast i jorden og fastholder jeget i sit vante mønster. 
I jegets undren, udtrykt i det førnævnte citat af vers 5, udtrykkes et ønske om at bryde ud af sit 
hidtidige mønster. Jeget ønsker tydeligvis at finde kærligheden – det fremhæver, at man kigger på 
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træerne, når man savner den, og det er netop, hvad jeget er i færd med – men digtets slutning afslører 
altså, at det ikke lykkes. Træerne bliver i kraft af deres centrale position i skoven i kontrast til byen 
ligeledes et symbol på det naturlige. Ved at kæde jeget sammen med træerne i en metafor fremhæves 
det således, at det menneskelige jeg også er naturligt. Det hører altså til ude i naturen og ikke i byen. 
Jeget ved godt, at kærligheden ikke er nem at finde. Alligevel er det en naturlig ting at lede efter den. 
Træerne symboliserer naturlighed, og derfor søger jeget ud i skoven.  
Digtets første to vers, ”Kærlighed / hænger ikke på træerne”, leder tankerne hen på en dansk tale-
måde: Penge hænger ikke på træerne. Med dette menes, at penge ikke er noget, der kommer af sig 
selv, men derimod noget, der skal erhverves gennem hårdt arbejde. Ved at placere begrebet ”kærlig-
hed” i en kontekst med disse konnotationer, udtrykker digtet, at det samme gælder her. Man kan altså 
ikke forvente at få kærlighed foræret, bare fordi man ønsker det. 
I niende vers fremhæver jeget, at det træ, et andet træ rækker ud efter, måske slet ikke er det rigtige, 
men senere at træerne alligevel bliver ved at vokse mod hinanden. I sammenhæng med digtets gene-
relt negative tone over for flugten til byen og budskabet om, at man skal arbejde for kærligheden, kan 
dette ses som en kritik af holdningen om, at i en søgen efter kærligheden er det vigtigt at finde den 
rette ved første forsøg, ellers er det ikke værd at prøve. Jegets manglende mod til at arbejde for kær-
ligheden kommer til at stå i kontrast til træernes indsats, der ufortrødent fortsætter trods manglende 
evner. Det fremhæves ved jegets egen sammenligning af sig selv med træerne, markeret ved kon-
junktionen ”og”: ”alligevel vokser de daglig / og her går man rundt i skoven”. Her er det tredje sam-
menligningsled savnet efter kærlighed, som træerne og jeget har så forskellige tilgange til.  
Som i ”Ånd” er ”Kærligheden” kendetegnet ved et fravær af tegnsætning. Gennem hele digtets 
refleksion over kærlighed er der ikke sat nogen tegn. På den måde skabes der, som i ”Ånd”, et fly-
dende stemningsbillede. Det eneste tegn, der er sat i digtet er et punktum som det allersidste i digtet. 
At forfatteren på trods af, at digtet ellers ikke har en tegnsætning, har valgt at sætte et punktum til slut 
kan ses symbolsk. Et punktum markerer afslutning. Jeget er på dette sted i digtet flygtet tilbage til de 
kendte rammer i byen. Punktummet kan således markere en afslutning på jegets åbenhed over for 
kærligheden, jeget har nu følelsesmæssigt lukket sig af.  
Der er i digtet en tydelig kontrast mellem naturen, udtrykt gennem skoven, og kulturen, symboli-
seret ved byen. Når jeget savner kærligheden, en naturlig følelse for mennesket, søger det netop ud i 
naturen. Jegets flugt tilbage til byen afspejler dog, at det er blevet fremmedgjort fra det naturlige og 
derfor ude af stand til at bryde ud og finde det. Jeget udlever dermed ikke sit fulde potentiale. I kon-
trasten mellem den subjektivt oplevede stemning, digtet beskriver, og det distancerede pronomen 
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”man” fremgår et centralt tema i digtet: det kulturelle menneskes fremmedgørelse over for sine na-
turlige rødder. Kærligheden er noget, de fleste mennesker søger, og af digtet fremgår det, at kærlig-
heden er en naturlig følelse. Man er derfor nødt til at komme i kontakt med sin naturlige side for at 
nå den, og digtets udsagn er, at dette kræver mod. Således forekommer det lettere at flygte tilbage til 
de kendte, upersonlige rammer i byen. Her kan man gemme sig, og risikerer ikke noget, men til 
gengæld vinder man heller ikke noget. 
 
Sammenfatning af digtanalysen 
Valget af de to digte ”Ånd” og ”Kærligheden” til vores undervisningsforløb og elevernes skriftlige 
opgave bygger som nævnt på de mange ligheder mellem de to. Disse gjorde det muligt for os at 
benytte arbejdet med ”Kærligheden” som stilladsering (jf. følgende teoriafsnit) til elevernes selvstæn-
dige bearbejdning af ”Ånd”. Begge digte behandler som vist i analysen eksistentielle spørgsmål i 
genkendelige hverdagssituationer. Det fremgår blandt andet, at jeget er fanget i det materielle og 
civiliserede og derfor har mistet forbindelsen til de immaterielle værdier, der er vigtige for at udleve 
sit fulde potentiale som menneske. Digtene kredser om en undren og søgen efter disse værdier, men 
illustrerer samtidig, at det er svært at bryde ud af de fasttømrede mønstre. Ved digtenes slutning er 
jeget ikke nået til en ny dyb indsigt, men er tværtimod vendt tilbage til status quo. 
Digtene ligner ved første øjekast hinanden meget. Begge har sparsom tegnsætning. Deres ydre 
komposition er bygget efter samme overordnede model med en ”rolig” og en ”kaotisk” halvdel, der 
ligeledes afspejles på forskellig vis i digtets indre komposition. De er begge bygget op i en enkelt 
relativt kort strofe, hvilket gjorde dem egnede til vores korte undervisningsforløb, da det var muligt 
at gennemgå den samlede tekstmængde. I forhold til relevante analysepunkter er digtene også lig 
hinanden. Ud fra den forudgående analyse udvalgte vi flere relevante, men lettilgængelige analyse-
begreber til at præsentere eleverne for (jf. teoriafsnittet). De billedsproglige begreber blev fremhævet, 
fordi analysen har vist, at digtene på dette område havde mange træk til fælles. Begge digtes billed-
sprog kredser om konkrete, genkendelige fysiske genstande, kartofler og træer. Således vurderede vi, 
at eleverne ville få et tydeligt udgangspunkt for analysen. De konkrete fænomener sættes i begge 
digte i relation til eksistentielle begreber, indikeret ved digtenes titler. 
Vi valgte ”Kærligheden” som grundlag for stilladsseringsarbejdet, da vi vurderede, at dette digt 
ville være nemmere for eleverne at give sig i kast med. Den vurdering baserede vi på flere faktorer. 
Begge digte behandler som beskrevet eksistentielle fænomener, men hvor kærlighed og forestillinger 
om kærlighed er en stor del af de flestes liv, ikke mindst i teenageårene, er ånd i vores samfund et 
Cecilia Kjæp Helness,  Digtanalyse og skriveproces i gymnasiet Efterår 2015 
Cecilie Borgund Hansen og 
Isabelle Lavallée 
Side 18 af 52 
 
fænomen, som et åndeligt mindretal aktivt forholder sig til. Vi regnede altså med, at kærlighed ville 
være et emne, eleverne havde lettere ved at relatere til. Også den måde, digtene sprogligt italesætter 
de to begreber, havde indflydelse på vores vurdering. Begge digte indikerer ved deres titel, hvilke 
abstrakte begreber, de omhandler. I ”Kærligheden” beskrives begrebet umiddelbart direkte i digtet, 
fordi det konkret udgør dets indledning, mens ånden i ”Ånd” først nævnes i digtets sidste vers og 
således bliver en abstrakt ”konklusion” på digtets forudgående abstrakte indhold. 
En tredje faktor var digtets ydre handlingsforløb. Begge digte har en simpel indre komposition, 
men handlingen i ”Kærligheden” er præget af bevægelse (gåtur i skoven, tilbagevenden til byen), 
hvor handlingen i ”Ånd” er mere stillestående – jeget piller kartofler og stopper med det. Eftersom 
dette formodentlig var et af elevernes første møder med digtanalysen, kan det tænkes, at de er mere 
hjemmevante med prosatekster og aktive handlingsforløb. Derfor forestillede vi os, at det ville være 
lettere for eleverne at forholde sig til et lyrisk digt med et handlingsforløb, der var lidt mere iøjnefal-
dende. 
I ”Kærligheden” ser vi også en vigtig kontrast, naturen over for kulturen, direkte repræsenteret i 
digtet gennem skoven og byen. Kontrasterne i ”Ånd” forekommer ved første øjekast mere indirekte: 
Det materielle bliver præsenteret klart i andet vers, men dets kontrast, digtets eksistentielle overve-
jelser, er mere abstrakte og således sværere for eleverne at få øje på. Brugen af billedsprog er også 
umiddelbart lettere tilgængelig i ”Kærligheden” end i ”Ånd”. Eksempelvis er metaforerne ”bevæge-
lige rødder” (”Kærligheden”: 13) og ”bevægelige grene” (”Kærligheden”: 14) tydelige, især set i lyset 
af, at de følger umiddelbart efter, at digtet har fokuseret på træer. Kartoflernes relationer til mennesker 
er derimod mere symbolsk og kræver derfor fortolkning, før de står tydeligt frem. 
Grundlæggende skal det dog understreges, at digtene som gennemgået først og fremmest har me-
get til fælles. Dertil kommer, at de efter vores vurdering begge har et niveau af kompleksitet, der gør 
dem egnede til en analyse ud fra de begreber, vi har udvalgt til eleverne. Det er muligt på det niveau 
at nå frem til meningsfulde konklusioner. I vores udvælgelsesproces af digtene valgte vi også digte 
fra, fordi vi vurderede, at de ville være for svære at gå til for eleverne på deres nuværende niveau. 
Et digt, vi overvejede at supplere analysen med, var ”Sorg” af Inger Christensen (Christensen 
2012, se bilag 3). Digtet har flere lighedstræk med Benny Andersens digte. Det er forholdsvist kort 
og består kun af én strofe. Titlen spejler de andre digtes titler, idet den udgøres af et enkelt ord, der 
er et eksistentielt fænomen i lighed med kærlighed og ånd. Digtets univers er ligeledes realistisk og 
genkendeligt. Det er dog ikke på samme vis konsistent, idet der sker et skift fra fokusering på en 
skovsnegl til et kropsligt fokus. Vi vurderede, at det ville udgøre for stor en udfordring for eleverne. 
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Ydermere er den sproglige stil højere i ”Sorg” end i de andre digte. Eksempelvis kunne eleverne blive 
udfordret på deres forståelse af ord som ”koncise” (”Sorg”: 1), ”refleksmekanismen” (”Sorg”: 4) eller 
”svanger” (”Sorg”: 11). Selvom det lyriske jeg fremstår forskelligt i ”Ånd” og ”Kærligheden”, er det 
dog relativt nemt at opdage. I ”Sorg” er dialogen mere implicit, markeret ved digtets første ord ”Find” 
i bydeform – altså en dialogpartner, digtet henvender sig til – og pronomenet ”min” i digtets næstsid-
ste vers. Dette, vurderede vi, ville være sværere for eleverne i en 1.g-klasse at gennemskue. Baseret 
på disse overvejelser valgte vi at undlade at medtage ”Sorg”, selvom det i en digtanalyse på højere 
niveau kunne bidrage med et dybere perspektiv og større udfordringer. Baseret på hensyn til elevernes 
nære udviklingszone (jf. didaktisk teoriafsnit) vurderede vi, at eleverne manglede de nødvendige for-
kundskaber til at gennemgå et undervisningsforløb med udgangspunkt i ”Sorg”. 
 
 
Didaktisk teori 
I vores undervisningsforløb arbejder vi primært ud fra teorien om, at man lærer i fællesskab og gen-
nem dialog med andre. Undervisningsforløbet bygger på ideen om skrivning-for-at-lære. I dette teo-
retiske afsnit vil der blive gjort rede for det socialkonstruktivistiske læringssyn, hvori man finder 
teorien om læring gennem dialog, skriveprocesser og det konstruktivistiske syn på, hvordan den læ-
rende tilegner sig kundskab. Derfor arbejder vi primært ud fra den norske lærings- og klasserumsfor-
sker Olga Dysthes teorier, der netop bygger på skrivning og samtale som forudsætning for læring. 
Udover en gennemgang af begrebet skrivning-for-at-lære og en redegørelse over de centrale træk for 
det socialkonstruktivistiske læringssyn vil der i det følgende teoretiske afsnit være en redegørelse 
over det dialogiske læringssyn, autentiske spørgsmål, optag og høj værdsætning. 
Dette udgør en samlet del af det teoretiske grundlag, vi har brugt til refleksion over og udarbejdelse 
af den færdige undervisningsplan.  
 
Socialkonstruktivistisk læringssyn 
Ifølge Dysthe er den mest udbredte forståelse af kundskab blandt folk, at viden er noget, der af auto-
riteten formidles til den lærende. Et konstruktivistisk syn på kundskab indbefatter en anderledes op-
fattelse af, hvad læring vil sige. Her opfattes viden ikke som noget, der skal formidles fra en person 
til en anden, men derimod som noget, der ikke kan eksistere uafhængigt af den, der lærer (Dysthe 
1997: 51). I et konstruktivistisk læringssyn forstås eleven altså ikke som et tomt kar, der skal fyldes 
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op med kundskab. Den viden, som modtageren får, blandes i stedet med den viden, denne allerede 
har. Kundskaben konstrueres af hver enkelt, idet den opfattes forskelligt alt afhængig af, hvem der 
modtager den, og hvad denne ved på forhånd. I socialkonstruktivismen er kundskab noget, der skabes 
gennem en social gruppe, hvor definitionen af kundskab varierer fra gruppe til gruppe. I et hierarkisk 
syn på kundskab er sproget noget, der giver kundskaben form og udtryk, mens det socialkonstrukti-
vistiske syn opfatter kundskaben som noget, der skabes gennem sproget (ibid.). Konstruktivistisk 
teori ser læring som en proces, ”hvor eleverne tager imod information, tolker den, knytter den sam-
men med den viden, de allerede har, og reorganiserer de mentale strukturer, hvis det er nødvendigt 
for at passe ny forståelse ind.” (Dysthe 1997: 53). Der er altså allerede en viden hos den lærende, 
hvilket kan kategoriseres som en begyndende kundskabsstruktur. I takt med at den lærende får ny 
information og knytter nye forbindelser, vil den begyndende kundskabsstruktur hos den lærende gen-
nemgå en modificering eller helt blive erstattet. Ifølge Dysthe bør læring ikke ses som en bevægelse 
fra en læringsproces over forståelse til analyse, men derimod som en bevægelse fra enkle til mere 
komplekse mentale modeller (ibid.). Taler man om skrivning-for-at-lære, bør man ikke på noget tids-
punkt i den lærendes forløb ”adskille rent faktaproducerende spørgsmål fra refleksion” (ibid.). Der er 
her en klar forskel på konstruktivistisk teori og andre læringsteorier som eksempelvis behavioristisk 
læringsteori, da tænkning i et konstruktivistisk læringssyn er det første, der forekommer i den læren-
des tilegnelse af fakta (ibid.). 
Dysthe skriver om nutidens fokus på læring, hvor de sociale sider bliver mere implementeret. Det 
afspejles også i dette projekt, hvor vi blandt andet vil inkorporere og have fokus på den sociale inter-
aktion som en del af selve læringsprocessen. 
 
Den nære udviklingszone og stilladsbygning 
I forlængelse af ovenstående ser vi det som vigtigt for projektet at inddrage den nære udviklingszone 
og stilladsopbygning, der er skabt af henholdsvis den russiske psykolog Lev Vygotsky og den ame-
rikanske psykolog Jerome Bruner. Vygotsky omtaler elevens mulighed for fremtidig læring, mens 
Bruners teori bygger på en metode til, hvordan man kan hjælpe eleven med at lære. 
Den nære udviklingszone er udviklet af Vygotsky og er en refleksion over forholdet mellem læring 
og udvikling. Vygotsky definerer det selv således: 
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… afstanden mellem det virkelige udviklingsniveau, som eleven befinder sig på, og som viser sig ved 
selvstændig problemløsning, og niveauet på den mulige udvikling, som kunne finde sted gennem pro-
blemløsning under en voksens vejledning eller i samarbejde med klassekammerater, der er nået længere 
(»more capable peers«) (Vygotsky i Dysthe 1997: 59). 
  
Det beskrives her, hvordan elevens udvikling og læring vil stoppe eller blive forsinket, hvis eleven 
overlades til sig selv (Dysthe 1997: 59). Der lægges stor vægt på, at man skal opfatte eleven som ”en 
organisme i nær forbindelse med andre” og ikke som et isoleret individ (ibid.). Vygotsky påpeger, at 
der i undervisningen har været for meget fokus på tests, der skulle bedømme elevens nuværende viden 
og dermed bestemme elevens udviklingsniveau. I stedet burde man fokusere på mulighederne for 
elevens fremtidige læring (ibid.). Det er, ifølge Vygotsky, denne mulighed for fremtidig læring, som 
læreren skal have interesse i. Man skal finde frem til, hvad eleven kan gøre med hjælp fra læreren 
eller en klassekammerat. Der er altså et klart fokus på vigtigheden af at se mulighederne for fremtidig 
læring for eleven. 
Stilladsopbygning bruges om den hjælp, læreren og klassekammerater kan give eleven i den nære 
udviklingszone. Bruner har fundet inspiration til dette begreb hos byggebranchen, hvor et stillads 
sættes op i den periode, der er behov for det, og derefter tages ned igen (Dysthe 1997: 60). Det er dog 
vigtigt at påpege, at det er vanskeligere at benytte stilladsopbygning som en central del af undervis-
ningen af en hel klasse, end det er at benytte det i et undervisningsforløb med en enkelt elev. Dette 
skyldes, at eleverne i en hel klasse sjældent befinder sig på det samme niveau. Det er vigtigt, at stil-
ladsbygningen passer til elevens faglige niveau, da det både er uhensigtsmæssigt at støtte elever på et 
niveau, der er for lavt, og på et niveau, der er for højt (ibid.). Her defineres stilladsbygning som en 
måde at give eleverne hjælp og støtte. Stilladsering handler også om at hjælpe eleven til at udvikle 
færdigheder, der ikke er færdigudviklede hos eleven, men som er under opbygning. Man skal tage 
udgangspunkt i det, eleven allerede kan, altså den udviklingszone eleven befinder sig i, hvorefter man 
hjælper dem til at gøre det, de ikke magter på egen hånd. (Vygotsky i Dysthe 1997: 60). 
Det er, som nævnt i ovenstående, ikke blot læreren, der kan hjælpe og støtte eleven. Det er nemlig 
lige så vigtigt ud fra Vygotskys terminologi at fokusere på, at problemløsningen også kan ske i sam-
arbejde med klassekammerater. Dysthe beskriver det som nogle arbejdsopgaver, klassekammeraten 
påtager sig, der ellers traditionelt er tiltænkt vejledere og eksperter. Eleverne kan give hinanden hjælp 
og støtte, fordi de har haft erfaring med lignende problemer selv (Dysthe 1997: 61). 
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Det dialogiske læringssyn 
I dette afsnit taler vi om det dialogiske læringssyn og tilføjer Dysthes analysebegreber for dialogisk 
diskurs. Vi vil definere dialogisk undervisning samt redegøre for begreberne autentiske spørgsmål og 
høj værdsætning. Der indledes med en gennemgang af begrebet dialog for at give et overblik over 
dets betydning i projektet samt en intro til det dialogiske læringssyn, som afspejler sig i vores under-
visningsforløb. 
 
Dialog 
Den umiddelbare opfattelse af begrebet dialog er for de fleste samtale mellem to personer, hvor der 
eksempelvis finder en udveksling af synspunkter sted. Dette er den almene måde at benytte ordet i 
hverdagssproget. Dysthe har i forbindelse med sin undervisning udvidet begrebet til også at omfatte 
skriftlig kommunikation. Hun præsenterer en systematisering af dialogiske relationer i klasserummet 
således: 
 
1. Lærerens interaktion med hele klassen eller gruppen (oftest mundtligt). 2. Lærerens interaktion med 
individuelle elever (kan være både skriftlig og mundtlig). 3. Mundtlig interaktion eleverne imellem. 4. 
Interaktion mellem en elevs tekst og en gruppe klassekammerater (skriftlig eller mundtlig). 5. Interak-
tion mellem en række tekster i klassen. 6. interaktion med tekster uden for klassen. 7. Interaktion mellem 
mundtlige og skriftlige tekster i klasserummet (Dysthe 1997: 65-66). 
 
Det ses her, hvordan dialogbegrebet kan udvides fra blot at henvise til to mennesker, der taler sam-
men, til at omfatte mange flere måder at kommunikere og interagere på. I det efterfølgende afklarer 
vi dialogen som et læringssyn.  
 
Det dialogiske læringssyn 
Inspireret af Vygotsky opfattes viden som det samspil, der dannes gennem deltagelse i kulturelle og 
sociale aktiviteter. Det er denne deltagelse, der giver ”den enkelte mulighed for at være en del af et 
fællesskab.” (Damberg et al. 2013: 192). Dette er også udtryk for læring set i en konstruktivistisk 
kontekst, hvor viden dannes i sproget og i interaktion med andre. Ifølge den russiske litteraturteore-
tiker Mikhail M. Bakhtin er det netop i mødet mellem meninger, at forståelse opstår. For ham handler 
forståelse ikke om, at en mening overføres fra en afsender til en modtager, men derimod om, at mod-
tageren aktivt imødekommer informationen med en reaktion (ibid.). 
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Bathkin skelner mellem væsensforskellige dialogformer: den autoritative og den indre overbevisende 
dialog (ibid.). I den autoritative dialog blokeres der for modtagerens meningsforhandling som en vej 
til forståelse (Damberg et al. 2013: 193). Det skyldes, at det autoritative ord formidles som en uimod-
sigelig sandhed af en autoritet, der netop grundet sin autoritet ikke åbner op for andre meninger (ibid.). 
Modsætningsvis inviteres eleven i den indre overbevisende dialog med det indre overbevisende ord 
med i samtalen, og der opstår en plads til fællesskabets og den enkeltes meninger. Det sker, når der i 
det sagte gives plads til uafklarede problemstillinger, hvor eleven selv skal tage stilling til emnet 
(ibid.).  
For at vende tilbage til Bakthins teori om, at forståelse opstår i mødet mellem meninger, er der på 
grundlag af dette udviklet et ideal om dialogisk undervisning. Manden bag udviklingen er amerika-
neren Martin Nystrand. Dialogisk undervisning sikres af lærerens styring af ”en elevaktiverende spør-
geteknik” (Damberg et al. 2013: 192). Denne systematik har Dysthe overtaget fra Nystrand. Her ar-
bejder hun blandt andet med den dialog, der skabes mellem læreren og eleven i timerne, hvor forstå-
else kan ses som en fælles meningsopbygning. 
Dysthe benytter begreberne autentiske spørgsmål, optag og høj værdsætning. Autentiske spørgs-
mål er spørgsmål, der ikke på forhånd er et svar på. De er helt centrale i den dialogiske undervisning, 
da eleven opfordres til at tænke og reflektere selvstændigt (Dysthe 1997: 62). Det modsatte af auten-
tiske spørgsmål er lukkede spørgsmål, hvor læreren har svaret, og eleven derfor enten kan svare kor-
rekt eller forkert. Disse spørgsmål bliver ikke stillet fra lærerens side, fordi han/hun ønsker at vide 
mere eller på anden vis ønsker, at eleven bidrager med sin viden i undervisningen. Det handler der-
imod om, at læreren spørger for at teste, om eleven kender svaret. Uanset om disse spørgsmål er 
formuleret som lukkede eller åbne, er og bliver spørgsmål med et entydigt svar uautentiske. Det hand-
ler altså om for underviseren at ændre dagsordenen og ikke stille spørgsmål for at kontrollere eleven, 
men derimod spørge ind til elevens forståelse, tolkning og refleksion (ibid.). Det er noget, som lære-
ren ikke kender til på forhånd, og ved at spørge ind til dette signalerer læreren over for eleven, at det 
er en interessant faktor i undervisningen. Ved at benytte disse autentiske spørgsmål nærmer under-
visningssamtalen sig en almindelig samtale (ibid.). Autentiske spørgsmål giver eleven en større frihed 
til at svare og bidrage med egen forståelse og fortolkning. Der findes dog også spørgsmål, der fore-
kommer autentiske og som rigtignok indebærer muligheden for flere svar, men som i sidste ende kun 
indeholder et korrekt svar. Disse kaldes kvasi-autentiske spørgsmål (ibid.). Eksempelvis spørger un-
derviseren: ”hvad mener du, er karakteristisk for digtgenren?”. Dette spørgsmål bidrager til mere 
refleksion, end hvis det var lukket: ”Hvad er karakteristisk ved digtgenren?”. Dog ville alle elevsvar 
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ikke kunne siges at være korrekte, og læreren står i sidste ende stadig med et facit. Et autentisk spørgs-
mål ville derimod være: ”hvorfor tror du, forfatteren skrev dette digt?” eller ”hvad tror du, digtet 
handler om?”. Der er tydeligvis nogle mere kvalificerede svar end andre til disse spørgsmål, men 
eleven får stadig mulighed for at bidrage med sin egen forståelse og fortolkning og på den vis være 
en aktiv del af undervisningen. Ifølge Dysthe er det muligt at gøre ikke-autentiske spørgsmål mere 
autentiske ved at starte sit spørgsmål med ”hvad tror du?” (ibid.). Underviseren signalerer altså en 
anden holdning til, hvad kundskab indebærer. Denne måde at spørge på gør også, at læreren har mu-
lighed for at arbejde videre med svaret og på den måde følge op på det (ibid.). 
Dette leder videre til begrebet optag, der lige præcis indebærer, at underviseren arbejder videre 
med elevsvaret ved at implementere det i den efterfølgende dialog. Dysthe giver et eksempel på en 
elev, der svarer på et spørgsmål om, hvilke sociale forandringer den industrielle revolution medførte. 
Eleven svarer, at byerne voksede. Læreren implementerer ikke elevens svar efterfølgende i undervis-
ningsforløbet, men stiller derimod et andet spørgsmål (Dysthe 1997: 63). Læreren inddrager altså 
ikke elevsvaret som et bidrag til videre undervisning. Dysthe uddyber efterfølgende, at en måde at 
inddrage elevsvaret på ville være at spørge ind til, hvad det så betød, at byen voksede (ibid.). Pointen 
er her, at optag ville have signaleret til eleven, at svaret var godt, og ved optag ville elevens svar være 
inddraget som en del af undervisningen. I stedet opstår der et brud (ibid.). Ydermere bruger Dysthe 
også begrebet optag, når elever refererer til eller bygger videre på deres klassekammeraters svar. 
Det leder videre til begrebet høj værdsætning, der netop omhandler vigtigheden af at vise eleven, 
at dennes svar værdsættes i undervisningen. Det betyder ikke, at læreren skal vise eleven, at han/hun 
har svaret korrekt ved at sige ”det er rigtigt”, ”godt” eller ”flot”, men derimod, at læreren bruger 
elevsvaret som en del af sin undervisning. Det er endnu en vigtig del i dialogisk undervisning, da 
læreren opfatter elevens bidrag som værdifuldt (Dysthe 1997: 63). 
Pointen er at skabe en reel dialog i klassen, hvilket ikke sker, medmindre læreren opfatter eleven 
som en kilde til kundskab og tager denne alvorligt (ibid.). Forskellen på høj og lav værdsætning er, 
at lav værdsætning indebærer en underviser, der bedømmer eleven på baggrund af dennes svar, mens 
høj værdsætning ligger i, at læreren indgår i en dialog med eleven (ibid.).  
 
Skrivning som læring 
Skriftsproget og det talte sprog har en lang og snørklet forhistorie, hvor forholdet mellem tale og 
skrift altid er blevet fremstillet som en modsætning (Dysthe 1997: 83). Dysthe redegør for, hvordan 
det er blevet diskuteret gennem århundreder, hvorvidt talen eller skriften er at foretrække, og om man 
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overhovedet kan skille disse ad. Platon mente, at sand dialog var at finde gennem talen, hvis styrke 
var dens mulighed for forandring, mens skriftens svaghed var, at den er permanent (Dysthe 1997: 
84). Vi vil blot konstatere, at der er tale om en modsætningen og et skel mellem skrift og tale. Vi 
beskæftiger os kun med forholdet mellem det skriftlige og mundtlige i forbindelse med undervisning 
i en klassesammenhæng.  
Ifølge Dysthe findes der mange forskellige studier, der påviser, at eleverne lærer af at skrive. Ek-
sempelvis har studier undersøgt forskellige former for skrivning, og den kognitive effekt af de for-
skellige skrivetyper (Dysthe 1997: 87). Selv om det altså er blevet påvist, at eleven lærer af at skrive, 
så har det været anderledes svært at bevise, at elevernes evne til at tænke også forbedres gennem 
skrivning (ibid.). Der er her tale om et autonomt syn på skrivning, hvor fokus er på den enkelte, og 
hvordan man hjælper denne elev i ”den ensomme læringsopgave.” (ibid.). Denne opfattelse af skriv-
ning som en individuel aktivitet strider både imod det læringssyn, Dysthe fremhæver i sin forskning, 
og samtidig er det heller ikke i tråd med vores fokus på at inkorporere det sociale i såvel samtalen 
som det skriftlige (Dysthe 1997: 88). 
Der findes elever, der mestrer skriftsproget til topkarakter og som samtidig ikke siger noget i ti-
merne, ligesom der findes elever, som favner bredt rent mundtligt, men som ikke formår at formulere 
sig godt på skrift. Der er altså en kløft mellem skrift og tale hos mange elever (ibid.). Bakhtin forklarer 
det med, at mange af de elever, der behersker sproget, alligevel kan føle afmagt i visse kommunika-
tionssituationer, fordi de ikke forstår at bruge den rette type sprog, der hører til den rette kontekst. En 
person kan være dygtig til at bruge sproget på nogle områder, men føle sig utilstrækkelig på andre. 
Bakhtin ser det som, at personen mangler at få et større indblik i, hvad der er almindeligt at skrive 
eller snakke om, eller mangler hjælp til bestemte ord og sætninger, der kan bruges i bestemte kontek-
ster (Bakhtin i Dysthe 1997: 90). Pointen er her, at det er vigtigt, at se på konteksten for at finde frem 
til, hvorfor den pågældende elev har vanskeligheder. Dysthe bruger Bakhtins syn på dialog til at ar-
gumentere for de dialogiske kvaliteter i skrivning (Dysthe 1997: 91). 
 
Skrivning i tænke- og læringsprocessen 
Vygotskys udviklingsteorier har en ny måde at forstå sprogtilegnelse og sprogets rolle i tænke- og 
læringsprocessen på. Ifølge Vygotsky er både den skriftlige såvel og den mundtlige brug af sproget 
vigtig (Dysthe 1997: 92). Skrivning-for-at-lære kan ofte begrundes ud fra den intuitive hverdagser-
faring, hvor den skrivende oplever at få ideer og tanker frem fra det ubevidste netop ved at skrive. 
Dette forekommer ofte, når den skrivende ikke er bundet af at skulle opfylde bestemte krav, såsom 
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genre- og korrekthedskrav (ibid.). Denne skrivetype kaldes ofte friskrivning, udforskende skrivning 
eller ekspressiv skrivning. 
Friskrivning og tænkeskrivning er skriveprocesser, hvis formål er, at skribenten skal løsrive sig fra 
alle kritiske tanker om sin skrivning og bare koncentrere sig om at skrive. Tænkeskrivningsredskaber 
som friskrivning og ekspressiv skrivning er personlige og har kun den, der skriver, som modtager. 
Ifølge Vygotsky eksisterer menneskets tanker i en præverbal form, hvor disse tanker kan forsvinde 
for personen, der tænker dem, hvis ikke de bliver omdannet til ord. Det er altså muligt at tale og skrift 
bidrager til at få kontrol over tanker, der på forhånd er tænkt (ibid.). Ligeledes er det muligt med 
ovennævnte skriveredskaber at finde pointer i det ubevidste og på den måde gøre dem mere konkrete, 
når de skrives ned på papir. 
 
Når man skriver 
Når der tales om at skrive, forstår de fleste det som noget, man gør for at kommunikere med andre. 
Det er dog vigtigt at skelne mellem forskellige typer skrivning, da skrivning udover at blive brugt til 
at kommunikere også kan bruges til at lære, tænke og forske (ibid.). Den væsentlige forskel mellem 
disse skrivetyper er formålet med skrivningen. 
Formålet med tænkeskrivningen er at få flere tanker om et emne, og den primære modtager er en 
selv. Samtidig er det tilegnelsen af ny viden, der er i centrum, og ikke formelle krav eller tanken om 
at præstere korrekt. Skriftsproget er individuelt, og skribenten bestemmer selv, om sproget skal være 
personligt, i stikordsform eller noget helt tredje (Dysthe 1997: 96). Det er altså ikke vigtigt at bruge 
energi på at formulere sig forståeligt for andre, bare man selv forstår det, der står. Det resulterer også 
i, at denne type tekster bliver indforståede. 
Skriver man derimod for at kommunikere, er der netop et krav til, at man tager hensyn til modta-
geren, og det kræver, at man har fokus på at skrive således, at modtageren forstår det, man skriver. 
Der opstår altså en hel proces, hvor man skal tænke over, hvad modtageren ved på forhånd, og hvad 
der er vigtigt at tilføje for ikke at lyde indforstået og risikere, at modtageren ikke forstår det, man 
forsøger at formidle (ibid.).  
I udarbejdelsen af undervisningsplanen vil vi implementere begge former for skrivning og bruge 
tænkeskrivning som et forstadie til at skrive for at kommunikere. Dette skyldes, at det er vanskeligt 
for de fleste at gå direkte til en præsentation af emnet og præsentere det for en modtager, før man har 
præsenteret det for sig selv først (ibid.). Derfor skal eleverne præsenteres for måder, hvorpå de kan 
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lære at finde frem til ubevidste tanker om et emne, og senere skal de have fokus på at præsentere det 
for og tage hensyn til en modtager. 
 
Den skriftlige fremstilling 
Vi har i vores undervisningsforløb arbejdet med den skriftlige fremstilling, og i den forbindelse har 
vi lagt vægt på udarbejdelsen af en litterær artikel. Eleverne har arbejdet med de to digte ”Kærlighe-
den” og ”Ånd”, hvor de ved hjælp af tænkeskrivning og andre skriveøvelser blev introduceret til 
førskrivefasen, skrivefasen og redigeringsfasen. Dette afsnit omhandler den danske stil, genren den 
litterære artikel samt en uddybende beskrivelse af de skriveøvelser, vi benyttede i selve undervis-
ningsforløbet. Det vil vi gøre ved brug af Krydsfelt – grundbog i dansk og Skriftlig dansk på stx – 
vejledning for lærere og censorer. 
Skrift kan bruges i mange sammenhænge. I en undervisningssammenhæng i danskfaget bruges 
den hyppigst, når eleverne skal prøve kræfter med de tre opgavegenrer litterær artikel, kronik og 
essay. Opgavegenrerne skrives oftest på baggrund af krav fra skolens side og sjældent af egen inte-
resse. Dog giver den danske stil nogle kompetencer, som kan bruges i andre sammenhænge, og skriv-
ning kan siges at være et håndværk, man kan lære at mestre gennem øvelse (Langdahl et al. 2010: 
392). 
Når man skriver en opgave kræver det, at man mestrer både indhold, struktur og sprog. Man skal 
være bevidst om, hvilken faglig viden, der skal videregives, have fokus på vinklingen af stoffet og på 
hvilke virkemidler, der skal indgå i formidlingen (Langdahl et al. 2010: 393). For en gymnasieelev 
kan det være yderst vanskeligt at have overblik over alle aspekter i skriveprocessen. Det er derfor 
hensigtsmæssigt for eleven at dele skriveprocessen op i tre faser: førskrivefasen, skrivefasen og redi-
geringsfasen. 
I førskrivefasen fokuseres der på at skabe et overblik over det pågældende emne og selve proces-
sen. Her arbejder eleven med at indsamle stof, systematisere, disponere og strukturere (ibid.). Den 
efterfølgende skrivefase omhandler, at eleven går i gang med udarbejdelsen af det skriftlige produkt. 
Her skal eleven være bevidst om kommunikationssituationen, om meddelelsens indhold og modta-
gerforholdene (ibid.). Slutteligt bruges redigeringsfasen til at rette det færdige produkt igennem, så 
det fremstår gennemarbejdet. 
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Tænkeskrivning 
Vi har nævnt tænkeskrivning tidligere i projektet som en metode til at finde frem til nogle ubevidste 
ideer og tanker om et bestemt emne. I dette delafsnit vil vi uddybe denne metode og forklare de 
øvelser, man kan lave i forbindelse med tænkeskrivning. Tænkeskrivning skal ikke forstås som et 
færdigt skriftligt produkt i sig selv, men derimod som en hjælp til at skrive det færdige produkt. 
Tænkeskrivning er en proces, der hører til førskrivefasen. Der findes forskellige typer af tænkeskriv-
ning, der kan bruges i forskellige sammenhænge. Selve fremgangsmåden er forskellig, hvor nogen 
kræver, at man skriver i stikordsform, andre, at man skriver en sammenhængende tekst. De har dog 
alle det tilfælles, at de er en hjælp til at give overblik over tanker og ideer (Langdahl 2010: 394). Af 
de mange forskellige former for tænkeskrivning valgte vi at benytte os af hurtigskrivning, reaktions-
skrivning, mind-map og brainstorming. De indeholder hver især forskellige fremgangsmåder, og vi 
mente derfor, at de ville være gode at bruge i et undervisningsforløb, hvor eleverne skal introduceres 
til forskellige former for tænkeskrivning. 
Hurtigskrivning er en øvelse, hvor eleven skal skrive om et vilkårligt emne uafbrudt i 10 minutter. 
Eleven skal ikke holde pauser eller redigere i det skrevne. Pointen med denne øvelse er, at eleven 
lader sine tanker flyde uden at have fokus på form eller på anden måde være kritisk overfor det 
skrevne. Der er her en mulighed for at finde frem til noget ellers ukendt viden hos eleven. Efterføl-
gende skal eleven læse sin tekst og finde frem til de ’guldkorn’, der er vigtige at have med i selve 
skrivefasen (Langdahl 2010: 395). Reaktionsskrivning har en anden form, da eleven skal skrive hele 
sætninger, dog i punktform. Denne form for tænkeskrivning har til formål at afklare tanker og asso-
ciationer om emnet (ibid.). Mind-mappen er en grafisk model, der skaber et mentalt kort over det 
emne, man ønsker at få overblik over. Denne model hjælper eleven til at strukturere og sortere begre-
ber og ideer (ibid.). Den sidste udvalgte tænkeskrivningsøvelse er brainstorming, der kan siges at 
være en kreativitetsteknik, der kan udføres både individuelt og i grupper. Eleven udarbejder en liste 
med stikord ved at nedskrive alle sine tanker om emnet (ibid.). 
Tænkeskrivning kan bruges som en del af et undervisningsforløb, hvor eleverne i grupper arbejder 
med det samme emne, men arbejder med forskellige former for tænkeskrivning. Resultaterne af skri-
veprocessen præsenteres efterfølgende for klassen, hvor eleverne fortæller hinanden om styrkerne og 
svaghederne ved lige netop den tænkeskrivning de arbejdede med. Formålet med denne øvelse er, at 
eleverne får et indblik i, hvad det vil sige at arbejde med tænkeskrivning i førskrivefasen, samt får 
muligheden for at reflektere over, hvilke former for tænkeskrivning der er relevante i hvilke sammen-
hænge (ibid.).   
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Eleverne bliver altså hjulpet til, hvordan de kan udarbejde en danskfaglig stil, hvilket er en hjælp for 
mange, da det at skrive dansk stil synes at være svært for mange elever. Det skyldes, at der både er et 
krav om at udfolde sig fagligt og samtidig udvise sproglig kreativitet (Langdahl et al. 2010: 396-397). 
Når eleven skal udforme sin danske stil optræder denne både som tekstlæser og som producent af en 
tekst. Formålet med den skriftlige fremstilling er, at eleven skal udvise en evne til at formidle en 
faglig kommentar om den pågældende tekst (Langdahl et al. 2013: 397). Eleven skal også tage højde 
for de krav, der stilles i opgaveformuleringen, og der skal være modtagerfokus (ibid.). 
Vi var i vores undervisning interesserede i at introducere eleverne til, hvordan man fremstiller et 
skriftligt produkt, samt forbedre deres skriftlige kundskaber. Derfor var det væsentligt at have fokus 
på, at ”Den gode faglige formidling er kendetegnet ved evnen til at gøre det faglige stof forståeligt 
og vedkommende.” (ibid.). Den gode faglige formidling bygger altså på et godt sprog, der klart og 
præcist formidler en faglig kommentar til teksten. Hvordan man skriver afhænger også meget af, 
hvilken genre man skriver i, og ikke mindst, hvilken modtager der skrives til. Det handler om, at 
eleven skal mestre at skrive i et personligt og naturligt sprog samtidig med, at denne evner at formidle 
de relevante danskfaglige begreber og metoder (ibid.). Disse er krav, som eleven skal tage højde for 
i selve skrivefasen, hvor eleverne ikke altid formår at have modtagerfokus. For at hjælpe eleverne 
med dette udvalgte vi en kreativ øvelse, der er med til at gøre eleverne opmærksomme på, at de 
skriver til en tænkt modtager, og at denne har stor indflydelse på, hvad man skriver og hvordan. 
Eleverne skal i denne øvelse skrive tre tekster om det samme emne til tre meget forskellige modtagere. 
Emnet kan eksempelvis være den seneste film, eleven har set, og eleverne skal ud fra dette udarbejde 
tre tekster, der henvender sig henholdsvis til deres lillesøster på 10 år, en klassekammerat og dansk-
læreren (Langdahl et al. 2010: 400). Eleven starter med at overveje indholdet af de tre tekster, før 
denne begynder at skrive. Eleverne bytter efterfølgende deres færdige produkt med sidemanden, og 
de giver hinanden respons på teksterne. Denne øvelse tydeliggør for eleven, hvor vigtigt det er at 
være opmærksom på modtageren. Eleverne får et indtryk af, at der er ord og sætninger, man godt kan 
skrive til en type modtager, mens samme ordvalg ville være malplaceret at bruge i forbindelse med 
en anden modtager. Vi har i gruppen reflekteret over brugen af denne opgave til netop at gøre eleverne 
opmærksomme på, hvem de skriver til. Vi har set det som en stor fordel, at denne øvelse kan hjælpe 
eleverne med at undgå at skrive indforstået, da de ikke blot skriver til sig selv, men derimod til en 
tænkt modtager, der mangler nogle vigtige informationer om stoffet for at forstå opgavebesvarelsen. 
 
Cecilia Kjæp Helness,  Digtanalyse og skriveproces i gymnasiet Efterår 2015 
Cecilie Borgund Hansen og 
Isabelle Lavallée 
Side 30 af 52 
 
Den litterære artikel 
Vi har ovenfor pointeret vigtigheden af, at eleven tager hensyn til modtager, men samtidig er det også 
vigtigt, at eleven tilpasser sin skrivning til genren. Af de tre stilgenrer i gymnasiet beskæftiger vi os 
med skriftlig fremstilling i forbindelse med den litterære artikel. I dette delafsnit vil vi derfor redegøre 
for den litterære artikel. 
I den litterære artikel er fokusset, at afsenderen skal analysere, fortolke og perspektivere et litterært 
materiale (Langdahl et al. 2010: 404). Opgaveformuleringen er altid retningsbestemt, så eleven på 
forhånd får ledt fokus hen på det centrale ved det givne tekstmateriale (Skriftlig dansk på stx 2011: 
8). Eleven skal undersøge form og indhold i en tekst og dermed fortolke den. I fortolkningen skal 
man ofte karakterisere komposition, sprog og stil, personer, miljø og tematik (Langdahl et al. 2010: 
404). Genren bygger på et tekstmateriale, hvilket betyder, at den pågældende tekst skal være i fokus 
gennem hele besvarelsen. Den litterære artikel er mere tekstnær end de to andre opgavegenrer, hvilket 
gør, at både modtager og afsender er mere tilbagetrukne i denne type besvarelse (ibid.). 
En litterær artikel indeholder som udgangspunkt en indledning, analyse, fortolkning og perspekti-
vering. I indledningen præsenteres tekstmaterialet, dets forfatter, titel og udgivelsesår, og derudover 
gives en kort præsentation af temaet i teksten, da indledningen skal forstås som en åbning af analysen. 
Det er tilladt at udfolde sig sprogligt kreativ i denne genre og eksempelvis benytte sig af et forførende 
og virkningsfuldt sprog (Langdahl et al. 2010: 405). Det er dog vigtigt at huske på de generelle krav 
om at formulere sig klart, tydeligt og korrekt. I analyse-, fortolknings- og perspektiveringsafsnittene 
skal eleven kunne bearbejde tekstmaterialet og samtidig underbygge sine iagttagelser ved brug af 
referencer til teksten. Den faglige argumentation for analysen skal være korrekt, og det er derfor 
vigtigt, at eleven mestrer de konkrete analytiske litterære redskaber korrekt (ibid.). Desuden skal ele-
ven have en stærk danskfaglig viden, der kommer til udtryk gennem elevens brug af litterære genrer, 
analysebegreber, litteraturhistorie og medieteori. Disse kan, ud fra elevens egen vurdering, benyttes 
i analysen, fortolkningen og perspektiveringen. At perspektiveringen indgår som et fast krav til den 
litterære artikel er med til at sikre, at eleverne er bevidste om, ”at de skal tænke det højeste taksono-
miske niveau ind i deres læsning.” (Skriftlig dansk på stx 2011: 15). 
Generelt er formålet med den litterære artikel ikke, at eleven skal skrive sin egen holdning ind i 
det skriftlige produkt, men derimod gøre brug af sin viden fra fagets kernestof. 
Denne opgavegenres hovedfokus er teksten, hvilket er vanskeligt for mange elever, da de finder 
det udfordrende at skrive om tekster. Det kan komme til udtryk på forskellig vis. Nogle mangler et 
overblik over teksten og vælger at referere hele dens indhold i stedet for blot at præsentere det centrale 
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fokus og tema i teksten. En anden hyppig fejl er, når eleven skriver om emnet i stedet for om selve 
teksten. Det handler om, at eleven skal skrive, hvordan teksterne behandler disse emner, og ikke hvad 
teksterne handler om. Det tydeliggør den vigtige pointe, at det er og bliver teksten, der er i fokus og 
ikke emnet (Langdahl et al. 2010: 405). Det handler om at undersøge de litterære greb i teksten, samt 
hvilken effekt de har. Det er vigtigt, at eleven ikke gætter i sin analyse, og at eleven dokumenterer 
sine påstande ved brug af referencer og teksthenvisninger. 
 
 
Undervisningsforløb 
Mødet med eleverne 
I forbindelse med projektet ansøgte vi om at få muligheden for at undervise i en gymnasieklasse. Vi 
fik derefter lov til at ”låne” to 1.g-klasser på Ordrup Gymnasium til et kortere undervisningsforløb. 
Vi kommunikerede før undervisningsforløbets start med klassernes dansklærer for at forhøre os om, 
hvor langt eleverne var, og om klasserne var i gang med nogle forløb, som vi skulle tage højde for i 
vores undervisningsplan. Da begge klasser er 1.g-klasser, og vi ydermere startede forløbet op i efter-
året, var begge klasser i gang med deres grundforløb i Almen Sprogforståelse. Det betød, at vægten i 
danskundervisningen på tidspunktet for vores forløb var på skriveprocessen. Klassernes lærer infor-
merede os om vigtigheden af, at vi inkluderede skriveprocessen i vores undervisning, således at denne 
passede til det igangværende forløb. Udover læreren mødte vi også klasserne, inden vi skulle under-
vise dem. Vi fik af læreren lov til at observere en undervisningsgang i hver klasse, således at vi fik 
mulighed for at præsentere os selv og vores projekt. For os var det en fordel at få mulighed for at få 
et indtryk af eleverne, som vi så kunne bruge videre i vores overvejelser. 
I præsentationen af os selv informerede vi eleverne i begge klasser om, hvilket universitet vi stu-
derer på, og hvorfor vi var der. Her lagde vi desuden vægt på, at vores mål med forløbet var, at vi 
skulle lære, hvad det ville sige at undervise på et gymnasium, og at vi således ikke var kommet for at 
observere og notere deres faglige egenskaber eller andet. Dette var vigtigt for os at understrege, da vi 
ikke ønskede, at eleverne skulle føle sig for intimiderede til at deltage i undervisningen af frygt for at 
blive personligt målt og vejet i vores projekt. Vi gjorde det dog samtidig også klart for dem, at vi var 
der for at lære fra os, og vi ønskede, at de anlagde en seriøs tilgang til vores undervisningsforløb. 
I vores observation af klasserne noterede vi os, at der var stor forskel på de to klasser. Det havde vi 
også indledende snakket kort med læreren om. Klasse A var meget livlig og snakkesalig, med stor 
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fokus på den sociale dynamik frem for det faglige indhold. Den var ikke selvkørende, og eleverne 
udviste ikke nogen stor selvdisciplin. Klassen krævede altså med andre ord en lærer, der konstant 
havde fingeren på pulsen, og som hele tiden var over eleverne med tilskyndende eller opmuntrende 
ord. Ligeså var det faglige niveau i klassen udfordret og væsentligt lavere end det, vi observerede i 
klasse B. Anderledes så det nemlig ud her. Der herskede en helt anden etableret disciplin og villighed 
til at holde fokus på det faglige indhold. Eleverne udviste større motivation for faget og var fokuserede 
i undervisningen, ligesom at de som nævnt udviste et højere fagligt niveau end det, vi observerede i 
klasse A. Dog virkede eleverne i begge klasser utroligt søde, imødekommende og modtagelige over 
for vores projekt. 
Undervisningen, som vi observerede, bestod i begge klasser udelukkende af gruppearbejde, og 
vores observationer bygger derfor på de notater, vi gjorde os herom. Vi noterede os for eksempel som 
sagt, at den ene klasse var mere disciplineret end den anden, idet at klasse B kunne fungere med at 
arbejde uden for klasserummet, mens klasse A skulle holdes inde i lokalet, så læreren kunne sikre 
sig, at eleverne fokuserede på den pågældende opgave. Dog skal det nævnes, at den faglige niveau-
forskel, som vi noterede os i den indledende observation, ikke fremtrådte lige så klar eller tydelig 
under observationen, som den senere gjorde i undervisningen.     
Den indledende snak med læreren samt vores observationer i klasserne var dog under alle omstæn-
digheder med til at forme vores undervisningsplan. Vi var således klar over, at vi nok ville blive nødt 
til at justere vores plan en smule alt efter, hvilken klasse undervisningen skulle foregå i. Her tænkte 
vi dog forud for undervisningen og på baggrund af observationerne mere i praktik frem for indhold. 
Vi var fokuserede på, hvorledes vi skulle sikre elevernes koncentration og motivation, og ikke så 
meget på, om det faglige indhold skulle differentieres og tilpasses den enkelte klasse. Vores fokus lå 
for eksempel på praktikken omkring at indføre en computerpolitik, da vi i observationerne havde 
noteret os, at computerne spillede en stor og forstyrrende rolle for eleverne, særligt i klasse A. 
 
Mål for undervisningen 
Vores mål for undervisningen var kort og præcist at introducere eleverne til digtanalyse og skrive-
processen. Gennem vores forløb ønskede vi at skabe et læringsgrundlag, som dansklæreren kunne 
bygge videre på i sin fremtidige undervisning. Dette grundlag skulle bestå af en forståelse for flere 
forskellig ting. 
For det første havde vi som mål for undervisningen, at eleverne skulle stifte bekendtskab med digt-
analysen. De skulle danne sig en grundlæggende forståelse for, hvordan man griber en digtanalyse 
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an, og de skulle introduceres til en række relevante begreber, som de efter undervisningen skulle 
kunne benytte som et værktøj til analysen. Herigennem havde vi som et specifikt mål for undervis-
ningen, at eleverne opnåede kendskab til, hvad det konkret vil sige at analysere og fortolke. Dette er 
et vigtigt grundelement i undervisningsministeriets faglige mål og er ydermere et af hovedpunkterne, 
som eleverne bedømmes ud fra. At kunne analysere og fortolke korrekt er ikke kun et vilkår i en 
digtanalyse, men gør sig også gældende i de fleste af danskfagets facetter. Derfor syntes vi, at det var 
ekstra vigtigt, at eleverne fik opbygget et solidt fundament for deres analyse og fortolkning fra starten 
af. 
For det andet var vores mål, at eleverne skulle forstå vigtigheden af skriveprocessens forskellige 
faser. På samme måde som med analyse- og fortolkningsdelen er det vigtigt, at eleverne fra begyn-
delsen af deres gymnasietid danner sig nogle gode og relevante skrivevaner. Dette kan blandt andet 
sikres ved at introducere eleverne for forskellige skriveværktøjer. At blive en skriftligt stærk og kom-
petent elev tager tid og er ikke noget, der bare sker gennem et enkelt forløb eller en enkelt opgave. 
Med dette in mente var vores mål derfor ikke, at eleverne til slut ville fremstå som færdigudviklede 
og dygtige skrivere, men derimod, at de gennem forløbet havde forstået vigtigheden af at benytte sig 
af alle skriveprocessens faser, og at de netop var introduceret til nogle værktøjer, som de fremadrettet 
kunne bruge i deres udvikling og læringsproces.  
I sammenhæng med de to overordnede mål havde vi som mål for undervisningen også, at eleverne 
opnåede kendskab til genren den litterære artikel. De skulle gennem undervisningen senere kunne 
vise i den skriftlige opgave, at de havde kendskab til og forstået kravene for en sådan skriftlig opgave, 
og at de særligt udviste færdigheder inden for analysen og fortolkningen samt havde fokus på deres 
skriftlige fremstilling og formidling. 
Til slut skal det dog nævnes, at vi som samlet overvejelse over målsætningen selvfølgelig var 
bevidste om, at eleverne kun lige var påbegyndt deres gymnasiale uddannelse. Niveauet og vores 
egen målsætning blev derfor afstemt efter dette. 
 
Den konkrete undervisning 
Vores undervisning strakte sig over to hele dage – en undervisningsdag i hver af klasserne. Mandag 
den 09.11.15 stod Cecilie og Cecilia for undervisningen i klasse B, og onsdag den 11.11.15 underviste 
Isabelle, mens de to andre supplerede efter behov. Undervisningens form og indhold var overordnet 
ens i begge klasser og den vil derfor i det følgende blot blive omtalt som et samlet undervisningsfor-
løb. 
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I praksis var vores undervisning delt op i tre blokke bestående af to moduler hver. Et modul har 
en varighed af 50 min. Opdelingen af undervisningen i tre blokke kom naturligt, idet vi i undervis-
ningen skulle gennemgå tre forskellige emner. Blok 1 bestod af et forløb om digtanalyse, blok 2 
handlede om skriveprocessen, og blok 3 fokuserede på den skriftlige opgave herunder med fokus på 
genren litterær artikel. Gennem alle tre blokke benyttede vi ét samlet PowerPoint-show (se bilag 4), 
der ledte eleverne igennem dagen og undervisningen, og som instruerede dem i, hvad de skulle tage 
sig til. Alle informationer var således samlet et sted, uanset om der var tale om faglig viden eller 
praktisk information. Som lektie til dagens undervisning var begge klasser blevet bedt om at læse 
side 392-407 i Krydsfelt. Eleverne skulle læse de anførte sider, men blev instrueret i ikke at lave de 
tilhørende opgaver i bogen. Derudover skulle eleverne læse digtet ”Kærligheden” og notere sig hjem-
mefra, hvad de troede digtet handlede om, samt overveje, hvad de generelt vidste om digte. 
I blok 1 startede vi med at præsentere dagens program for eleverne og give dem praktiske infor-
mationer, såsom dagens indhold, vores computerpolitik og vores forventninger til dem og dagen. Vi 
informerede ydermere eleverne om, at forløbet skulle afsluttes med en skriftlig opgave, som de ville 
få karakter for, og at alt det, de lærte i dag, skulle bruges for at kunne besvare denne opgave. 
Herefter gik vi i gang med vores forløb om digtanalyse, hvor vi startede med at læse ”Kærlighe-
den” højt i klassen. Eleverne fik fem minutter til to og to at snakke om dagens lektie, hvorefter vi i 
fællesskab samlede op på, hvad eleverne umiddelbart vidste om digte, og hvad de troede digtet hand-
lede om. Herefter introducerede vi eleverne til relevante begreber til digtanalyse, som de skulle be-
nytte efterfølgende både i undervisningen og i den skriftlige opgave. Introduktionen foregik ved klas-
sisk tavleundervisning, hvor det er læreren, der primært snakker, og eleverne, der indtager en mere 
passiv og lyttende rolle. 
Efter oplægget om digtanalyse og analysebegreber fulgte et gruppearbejde, hvor eleverne på for-
hånd var delt op i grupper på tre eller fire elever efter vilkårlighedsprincippet.  Gruppearbejdet bestod 
i, at eleverne i grupperne skulle besvare nogle arbejdsspørgsmål (se bilag 5), som var stillet til digtet 
”Kærligheden”. Arbejdsspørgsmålene tog udgangspunkt i de begreber/værktøjer, som eleverne kort 
forinden var blevet introduceret til. Sammen med arbejdsspørgsmålene udleverede vi også et såkaldt 
begrebsark (se bilag 6), hvor de gennemgåede begreber stod nævnt med en forklarende tekst. Nu var 
det så op til eleverne at benytte begreberne til at besvare arbejdsspørgsmålene. Under den fælles 
introduktion til gruppearbejdet gjorde vi det klart for eleverne, at de efter gruppearbejdet skulle op i 
grupper og fremlægge et af svarene på arbejdsspørgsmålene for resten af klassen. Hvilket af svarene, 
de skulle fremlægge, fik grupperne ikke at vide på forhånd. Eleverne fik en halv time til at besvare 
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otte arbejdsspørgsmål. Efter den halve time var gået, blev grupperne kaldt op en ad gangen, og vi trak 
herefter lod om, hvilke arbejdsspørgsmål de skulle besvare. Under elevernes fremlæggelser stillede 
vi som lærere uddybende spørgsmål til eleverne (både til dem, der fremlagde, og til resten af klassen) 
og brugte deres svar som et afsæt for en fælles diskussion om, hvad digtet ”Kærligheden” egentlig 
handlede om, og hvordan man skulle analysere og læse det. Fremlæggelserne fungerede som afslut-
ning på blok 1 og det indledende forløb om digtanalyse. Eleverne fik herefter en kortere pause, inden 
vi påbegyndte blok 2. 
I blok 2 lagde vi for en kort stund digtanalysen på hylden og påbegyndte i stedet det planlagte 
forløb om skriveprocessen. Her startede vi kort ud med fælles i klassen at snakke om, hvornår og 
hvorfor vi bruger skrift med udgangspunkt i elevernes input herom. Derefter fortalte vi kort eleverne 
om skriveprocessens tre faser, førskrivefasen, skrivefasen og redigeringsfasen. Efter den korte intro-
duktion skulle eleverne igen arbejde i grupper. Denne gang skulle de (i de samme grupper som før) 
udføre en opgave om tænkeskrivning. Tænkeskrivning fungerer som en del af førskrivefasen, og ele-
verne skulle i grupperne afprøve forskellige former for tænkeskrivning over emnet sociale medier. 
De varianter af tænkeskrivning, som vi havde udvalgt til opgaven, var som nævnt mindmap, brain-
storming, reaktionsskrivning og hurtigskrivning. Eleverne fik fordelt de forskellige typer af tænke-
skrivning imellem sig og fik derefter 10 minutter til at tænkeskrive over emnet. Dette skulle de gøre 
individuelt med udgangspunkt i den tildelte form for tænkeskrivning. Herefter skulle de i grupperne 
fremlægge styrker og svagheder ved hver tænkeskrivningsform for hinanden, hvorefter vi samlede 
op fælles i klassen på elevernes erfaringer med tænkeskrivningen og snakkede om, hvorfor førskri-
vefasen er vigtig og gavnlig for skriveprocessen. Efter gruppearbejde og opsamlingen stillede vi ele-
verne over for endnu en skriveøvelse. Denne gang skulle de udføre den individuelt og ikke i grupper. 
Øvelsen kaldte vi for kreativ skrivning, og den gik som beskrevet ovenfor ud på, at eleverne skulle 
skrive tre korte tekster om den seneste film, de havde set. Teksterne skulle være rettet mod tre for-
skellige hypotetiske modtagere, således at en tekst var skrevet til deres bedste ven, en til deres lille-
søster på 10 år og en til deres dansklærer. Eleverne fik 15 minutter til øvelsen og skulle herefter to og 
to give respons på hinandens tekster. Til slut samlede vi op på øvelsen fælles i klassen. 
I blok 3 lagde vi ud med at introducere eleverne for den litterære artikel, da dette er den genre, 
som eleverne efterfølgende skulle skrive opgave i. Introduktionen foregik gennem tavleundervisning, 
hvor vi med hjælp fra PowerPoint-showet holdt et oplæg om genren og den skriftlige opgave generelt 
(se bilag 4). Herigennem fik eleverne også udleveret opgaveformuleringen (se bilag 7) til den skrift-
lige opgave, de skulle skrive. Resten af tiden i blok 3 fik eleverne så til at påbegynde denne opgave. 
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Opgaven skulle afleveres den følgende søndag, den 15.11.15, hvorefter vi rettede dem og gav ele-
verne karakterer og kommentarer. Vi havde dog af tidsmæssige årsager kun mulighed for at rette 
klasse A’s opgavebesvarelser. Klasse B’s besvarelser blev rettet af klassernes lærer.  
 
Planlægning af undervisningen: Faglige og didaktiske overvejelser 
Efter vores observationer i klasserne gik vi i gang med at færdiggøre vores undervisningsplan. Vi 
havde fra projektets start gjort os nogle tanker om, hvad vi gerne ville undervise i. Vi vidste, at vi 
ønskede at undervise i noget inden for det litterære hovedområde, og i første omgang gik vores over-
vejelser på den upålidelige fortæller. Efter vores møde med klassernes dansklærer fremgik det som 
nævnt, at hun ønskede et fokus på skriveprocessen, hvilket resulterede i, at vi valgte at gå bort fra 
ideen med at undervise i den upålidelige fortæller. Dette skyldes, at vi nu stod over for et undervis-
ningsforløb, der både skulle have nogle skriftlige mål og nogle litterære. At eleverne desuden kun 
lige var startet på gymnasiet og dermed aldrig havde stået over for en større skriftlig analyseopgave 
gjorde, at vi vurderede, at den upålidelige fortæller sammenholdt skriveprocessen ville blive en for 
stor faglig udfordring. Dertil havde vores forløb også en tidsmæssig begrænsning, som der skulle 
tages højde for i planlægningen. 
Som redegjort for ovenfor blev vi introduceret til ideen om at arbejde med digte af klassernes 
dansklærer. Denne ide var vi hurtige til at tilslutte os, da vi øjnede muligheden for at kombinere et 
fokus på den litterære analyse, skriveprocessen og en skriftlig opgave gennem en digtanalyse. Derved 
kunne vi sikre, at samtlige mål for undervisningen, som vi og læreren havde stillet, kunne kombineres 
og opnås. Vi lagde os derfor på daværende tidspunkt i planlægningsfasen fast på, at undervisningen 
i klasse A og B skulle omhandle digtanalyse og skriveprocesser samt afsluttes med en skriftlig op-
gave. 
Vi havde som nævnt fået lov til at undervise eleverne to hele dage, hvilket vil sige, at undervis-
ningen i hver klasse udgjorde en fleksdag bestående af seks moduler. At vi kunne undervise klasserne 
en hel dag gav os en unik mulighed for at køre et helt undervisningsforløb igennem. En sådan tids-
mæssig afgrænsning har dog alligevel sine begrænsninger, og dette var derfor også noget, vi måtte 
tage højde for i planlægningen af undervisningen. Der ville for eksempel ikke være mulighed for at 
revidere undervisningen efterfølgende og så følge op på den en anden undervisningsgang. Dog kunne 
vi revidere undervisningen klasserne imellem, således at vi efter undervisningen i klasse B kunne 
justere nogle ting i planen, inden vi skulle undervise i klasse A. En sådan revidering vil vi tage op 
senere i diskussionen. 
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Vi havde fra start af også et ønske om, at undervisningen skulle munde ud i, at eleverne selv skulle 
producere en skriftlig opgave. Denne del passede fint med vores ønske om et litterært fokus samt 
kravet om en skriveprocesdel, da de to ting netop kan kombineres ved at stille eleverne en skriftlig 
opgave. Det at stille eleverne en skriftlig opgave, som vi så efterfølgende skulle rette, ville desuden 
give os muligheden for at holde undervisningen op imod et konkret resultat. Gennem opgaverne hå-
bede vi, at det ville blive muligt at belyse, i hvilken grad vores undervisning havde haft en effekt. 
Kunne eleverne finde ud af at benytte den viden og de redskaber, som de var blevet introduceret til i 
undervisningen, eller ville det vise sig tydeligt i opgavebesvarelserne, at eleverne ikke havde lært det, 
vi ønskede, de skulle lære? Det søgte vi at få svar på gennem opgaven. Dette fordrede selvfølgelig 
også, at vi tilrettelagde vores undervisning på en sådan måde, at der var en klar sammenhæng mellem 
undervisningen og den stillede opgave.  
Som udgangspunkt for vores undervisning i digtanalyse valgte vi som nævnt først digtet ”Ånd”. 
Dette gjorde vi på baggrund af flere faktorer, som vi også har redegjort for i afsnittet om digtanalyse. 
Eftersom undervisningen skulle munde ud i en skriftlig opgave, valgte vi at benytte to digte, et til 
undervisningsdelen og et til den skriftlige opgave. Efter at have læst flere digte igennem faldt valget 
på digtet ”Kærligheden”. Vores analyse af de to digte belyser, hvorledes de harmonerer godt med 
hinanden, og hvordan begge kan lægge op til en analyse på baggrund af de samme begreber og værk-
tøjer. Gennem vores egen analyse af digtene udvalgte vi som nævnt nogle begreber, som vi mente 
ville være gavnlige for eleverne. Begreberne skulle benyttes som elevernes værktøj til digtanalyse og 
blev valgt ud fra deres relevans for vores to udvalgte digte, men også på baggrund af deres relevans 
for elevernes videre arbejde med digtanalyse i gymnasiet. Da forløbet var begrænset i tid, og eleverne 
desuden aldrig før havde skrevet en danskaflevering, valgte vi af hensyn til den skriftlige opgaves 
omfang samt elevernes læring, at eleverne skulle skrive en såkaldt delanalyse og altså ikke en fuld 
litterær artikel. Vores forløb var en introduktion til digtanalyse og genren den litterære artikel, og 
dette skulle der selvfølgelig tages højde for. Ved at eleverne ”blot” skulle lave en delanalyse, tilpas-
sede vi opgaven til deres niveau. Vi valgte, at ”Kærligheden” skulle benyttes i undervisningen, mens 
”Ånd” skulle fungere som tekstgrundlag i den skriftlige opgave. Denne vurdering byggede på vores 
egen analyse af digtene, som viser, at der er en naturlig progression i at benytte digtene i den række-
følge, idet digtene som beskrevet har forskellige sværhedsgrader. 
Igennem vores faglige overvejelser gjorde vi os også nogle didaktiske, da vi ønskede et sammenspil 
mellem vores faglige teori tilknyttet digtanalysen og så den didaktiske teori, der dannede grundlag 
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for undervisningen. Dette skyldes, at vi gennem vores tillagte socialkonstruktivistiske læringssyn øn-
skede at bygge undervisningsforløbet op gennem brugen af stilladsering med et fokus på elevernes 
nære udviklingszone. Derfor var det vigtigt, at vi udvalgte og benyttede faglige tekster, viden og 
værktøjer, som kunne fungere i et sammenspil med de didaktiske principper. Rent praktisk gik vores 
overvejelser på at udvælge nogle tekster og værktøjer, der passede til elevernes faglige niveau. Vi 
præsenterede dem for digtet ”Kærligheden” i dagens lektie og stillede dem over for spørgsmålet; hvad 
tror du digtet handler om? Elevernes refleksion over og svar på dette kan ses som en udlægning af 
deres nære udviklingszone. I kraft af, at eleverne ikke har arbejdet med en sådan litterær analyse før, 
kan de ikke komme videre fra deres overfladiske refleksion uden hjælp fra en kvalificeret lærer. Der-
for var det vigtigt at bygge et undervisningsforløb op, der skulle hjælpe eleverne ud af den nære 
udviklingszone og videre i deres læring. Samtidig var det også vigtigt at skabe en progression i un-
dervisningen således, at eleverne langsomt fik bygget videre på deres kundskaber og koblet den nye 
læring sammen med den gamle. Progressionen og stilladsseringen ses tydeligst i forløbet gennem de 
skift, der foretages i undervisningen.  
Undervisningen indeholdt naturlige skift, idet eleverne gennem forløbet skulle lære forskellige 
ting. Blok 1 og Blok 2 med fokus på henholdsvis digtanalysen og skriveprocessen kan ses som stil-
ladsseringstimer til den skriftlige opgave, som eleverne påbegyndte i blok 3. På samme måde var vi 
bevidste om at udvælge digtene og begreberne med omhu, således at elevernes arbejde med ”Kærlig-
heden” fungerede som en stilladssering til deres arbejde med ”Ånd”. Hertil var det dog også vigtigt, 
at der netop var en forskel i sværhedsgraden mellem de to digte. Denne forskel udfordrede nemlig 
elevernes nyligt tilegnede kundskaber og tvang dem til at forholde sig til disse for at kunne benytte 
og forstå dem i sammenhæng med den nye opgave, de nu stod over for.   
Selvom det kan være svært at bygge et stillads op omkring en klasse som helhed, forsøgte vi alli-
gevel at tilrettelægge undervisningen som et stillads, eleverne kunne støtte sig op af, når de skulle stå 
på egne ben i den skriftlige opgave. Derfor sørgede vi hele tiden for at skabe og trække en rød tråd 
mellem undervisningen og så den skriftlige opgave. 
Da vi havde fået de faglige overvejelser på plads og sat os nogle mål for undervisningen, gik vi i 
gang med at planlægge den praktiske del af undervisningen. Hertil gjorde vi os også mange didaktiske 
overvejelser. Blandt andet overvejede vi, hvordan vi igennem den didaktiske teori kunne skabe et 
undervisningsforløb, der skulle være med til at sikre elevernes læring bedst muligt. 
I første omgang var vi fokuserede på at skabe en varieret undervisningssituation, idet: 
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En undervisning der er organiseret, så eleverne kommer til at arbejde på flere forskellige måder, tilgo-
deser dels elevernes forskellige præferencer med hensyn til indhold, udfordringer, arbejdsformer og 
produkter, dels kan selve det, at der varieres i arbejdsmåderne, give dynamik og fremdrift i undervisnin-
gen. (Damberg et. al. 2013: 355).  
 
At vi havde en hel dag at undervise i, øgede kun behovet for variation, og det var derfor et af vores 
hovedpunkter for de didaktiske overvejelser omkring undervisningen. Der skrives dog også i forlæn-
gelse af ovenstående citat fra Gymnasiepædagogik, at varieret undervisning kan være udfordrende, 
idet det kan være svært for læreren at etablere en ro og orden, som sikrer elevernes fokus på det 
intenderede (ibid.). Samtidig kan variation og skift dog også blive et redskab til netop at sikre ro og 
fokus blandt eleverne, idet variationen hjælper til at aktivere eleverne og derved opretholde deres 
fokus (ibid.). Vi var da også bevidste om at benytte variation og skift som et redskab i vores under-
visning. Vi ønskede at aktivere eleverne gennem forskelligartet undervisning, således at de ikke mi-
stede fokusset for let. For at undgå at undervisningens variation skulle forekomme forstyrrende for 
elevernes fokus, prøvede vi at forebygge forvirring, der kan skabe uro, ved at gøre brug af en synlig 
programlægning og strukturering af dagen. Dette skulle sikre, at eleverne ikke brugte unødig energi 
på at navigere i de mange skift, og derfor mistede fokus på det, der var intentionen. Vores undervis-
ning startede således ud med en gennemgang af det synliggjorte dagsprogram, som blev vist på Po-
werPoint. Derudover sørgede vi også gennem vores PowerPoint-show for, at samtlige instrukser og 
informationer var visualiseret for eleverne. Dette gjorde, at der blev skabt en rød tråd og gennemsig-
tighed i undervisningen, og at vi derved fik etableret en arbejdsro på trods af de mange variationer i 
undervisningen. I undervisningen skiftede vi især mellem gruppearbejde og klasseundervisning med 
fokus på en fælles dialog. Dog implementerede vi i undervisningen også tavleundervisning med fokus 
på læreren, individuelle elevøvelser og korte dialogrunder med sidemanden. 
Generelt skrives der i vores didaktiske teorigrundlag meget om vigtigheden af dialogbaseret læring 
og undervisning. Dette fordrer nogle overvejelser over, hvilke former for undervisning vi ønskede at 
benytte. Blot at skabe variation i undervisningen sikrer jo ikke nødvendigvis de bedste muligheder 
for læring, og derfor var det vigtigt, at vi bestræbte os på at vælge de rette undervisningsformer. 
Forskellige mål for undervisningen lægger op til forskellige former for undervisning. Hvor dialogba-
seret klasseundervisning egner sig bedst til en ting, egner skriveøvelser sig bedst til noget andet. Med 
udgangspunkt i dialogen må det siges, at den præsenterende tavleundervisning, hvor læreren har or-
det, står svagest. Alligevel følte vi ikke i tilrettelæggelsen af forløbet, at denne undervisningsform 
helt skulle tilsidesættes, men den skulle benyttes med omhu. I vores introduktion til digtanalyse og 
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de udvalgte begreber valgte vi netop at gøre brug af denne form. Dette skyldtes, at vi startede på bar 
bund med eleverne. De havde selvfølgelig stiftet bekendtskab med digte og diverse begreber i folke-
skolen, men på gymnasialt niveau var det første gang, de skulle arbejde med dette. Derfor havde vi 
brug for at give dem et fælles udgangspunkt for digtanalysen og et kendskab hertil. Dette, vurderede 
vi, kunne bedst gøres gennem præsenterende undervisning, hvor det netop er formidlingen af kund-
skab, som er i fokus for kommunikationen med eleverne (Dysthe 1997: 55). Vi var dog opmærk-
somme på ikke at lade den præsenterende undervisning fylde for meget, og vi begrænsede således 
den tid, hvor eleverne skulle forholde sig passive. Den præsenterende undervisning er netop kende-
tegnet ved at være monologisk, mens vi i vores undervisning primært ønskede at have fokus på det 
dialogiske. Vi støtter netop vores projekt og undervisning op ad det konstruktivistisk læringssyn, der 
mener, at kundskab er noget, der skabes gennem sproget, jf. vores didaktiske teoriafsnit. Derfor var 
det også gruppearbejdet og de dialogbaserede samtaler og opsamlinger i klassen, som vi lod fylde i 
undervisningen. Selv i skriveprocesdelen, hvor eleverne arbejde mere selvstændigt, var dialogen al-
ligevel til stede, idet eleverne ifølge Dysthe blot er i dialog med teksten og ikke læreren eller andre 
elever. Dialogen var således hele tiden i centrum. 
Som vi redegør for i vores didaktiske teoriafsnit ser konstruktivistisk teori ”læring som en proces, 
”hvor eleverne tager imod information, tolker den og knytter den sammen med den viden, de allerede 
har, og reorganiserer de mentale strukturer, hvis det er nødvendigt for at passe ny forståelse ind.” 
(Dysthe 1997: 53)” (se didaktisk teoriafsnit, side 20). Derfor er det vigtigt i undervisningen ikke kun 
at fylde ny information på eleverne, men også at stille dem over for undervisningsformer og øvelser, 
der giver eleverne mulighed for at tolke informationen og knytte den sammen med den forudgående 
viden. Dette søgte vi eksempelvis at gøre gennem det gruppearbejde, som eleverne skulle udføre i 
umiddelbar forlængelse af vores oplæg om digtanalyse. I oplægget forsøgte vi at præsentere eleverne 
for nye informationer, og de skulle herefter benytte de nye informationer i gruppearbejdet. Dette 
skulle gøres i samarbejde med andre elever, så de gennem dialogen og sproget kunne tolke og knytte 
den nye viden til den gamle. For at skabe sammenhæng og højne læringsværdien sørgede vi for at 
knytte læreroplægget sammen med gruppearbejdet. Eleverne var blevet introduceret for både digte 
og begreber i den præsenterende undervisning og skulle så i gruppearbejdet prøve at benytte sig af 
den nye kundskab for at løse opgaven. Dette skaber også naturlig progression i undervisningen, da 
man hele tiden bruger den gamle læring til at tilegne sig ny. 
At bygge videre på elevernes forudgående kundskaber er også helt i tråd med det socialkonstruk-
tivistiske læringssyn. Som vi skriver i teoriafsnittet er der ”allerede en viden hos den lærende, hvilket 
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kan kategoriseres som en begyndende kundskabsstruktur. I takt med at den lærende får ny information 
og knytter nye forbindelser, vil den begyndende kundskabsstruktur hos den lærende gennemgå en 
modificering eller helt blive erstattet.” (se didaktisk teoriafsnit, side 20). Dette betyder, at vi, selvom 
eleverne arbejdede med digtanalyse for første gang i gymnasiet, ikke kundskabsmæssigt kan opfatte 
dem som tomme kar. Vi blev derimod nødt til at have øje for deres begyndende kundskabsstruktur, 
selvom denne var ukendt for os. Vi prøvede didaktisk at tage højde for det gennem de lektier, vi 
stillede eleverne overfor. Vi kunne som undervisere i et enkeltstående forløb ikke nå at undersøge 
eller rette undervisningen efter en begyndende kundskabsstruktur, som vi ikke fyldestgørende havde 
kendskab til. Vi kunne til gengæld få eleverne til at reflektere og tænke over egen kundskab og læring, 
og det var netop det, vi forsøgte at gøre med lektierne, hvor vi bad eleverne om blandt andet at notere 
sig, hvad de vidste om digte, samt hvad de troede, ”Kærligheden” handlede om. Vi havde selvfølgelig 
også en antagelse om, hvad eleverne vidste eller ikke vidste på forhånd, men det var for os også 
vigtigt gennem dialogen om dagens lektie at undersøge, hvorvidt denne antagelse holdt stik. Det viste 
sig, at elevernes begyndende kundskabsstruktur ikke var helt så begrænset, som vi først troede. De 
havde hjemmefra reflekteret over, hvad de egentlig vidste om digte, og kunne derfor selv nævne nogle 
begreber og betegnelser. Med hensyn til analyse og fortolkning var de dog lige så grønne, som vi 
havde forventet, de ville være. Valget om at stille eleverne over for den simple opgave ”blot” at tænke 
eller reflektere, så vi igen i sammenhæng med den socialkonstruktivistiske tankegang, idet tænkning 
i et konstruktivistisk læringssyn er det første, der forekommer i den lærendes tilegnelse af fakta, jf. 
vores teoriafsnit. Ved at åbne op for elevernes tænkning, åbnede vi således også op for deres kund-
skabsstrukturer, som vi så i undervisningen forsøgte at viderebygge. 
Ligesom undren kan være et redskab til at fange elevernes opmærksomhed, forsøgte vi i undervis-
ningen at skabe fokus og vilje til læring gennem motivation. Denne motivation prøvede vi både at 
skabe og opretholde gennem flere didaktiske overvejelser og tiltag. For det første bestræbte vi os så 
vidt muligt på at gøre det gennemsigtigt for eleverne, hvad formålet med undervisningen var. Vi 
informerede dem om, hvorfor de skulle lære de forskellige ting, hvilken relevans det havde for dem 
videre i deres uddannelse, både kort- og langsigtet, samt i hvilke konkrete situationer de kunne få 
gavn af den nye viden. Vi fortalte eksempelvis eleverne fra start af, at de igennem al undervisningen 
i løbet af dagen ville tilegne sig viden og redskaber, som de skulle benytte for at besvare den skriftlige 
opgave. Dette gjorde vi for at eleverne skulle blive motiveret til at lære og til gennem motivationen 
at tage ansvar for egen læring. Som en ekstra motivationsfaktor gjorde vi eleverne opmærksomme 
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på, at de ville få karakterer for opgaven. Da eleverne ikke før havde fået karakterer for en danskop-
gave opfattede vi dette som ekstra motivation. Dette skal ses i lyset af, at elever generelt går meget 
op i karakterer, og da det så var første gang, øgede dette spændingen og blev derfor en ekstra moti-
vationsfaktor. Et andet didaktisk tiltag, vi tog for at motivere eleverne, var, da vi besluttede, at ele-
verne skulle afslutte gruppearbejdet om ”Kærligheden” med mundtlige fremlæggelser. Dette var også 
en didaktisk overvejelse, der skulle forsøge at sikre, at eleverne tog opgaven seriøst, og at de vidste, 
at deres svar på arbejdsspørgsmålene ville blive præsenteret og vendt i klassen. 
En anden grund til at sætte eleverne til at fremlægge var, at deres oplæg og svar netop kunne 
fungere som udgangspunkt for en klassediskussion. Vi lod på skift grupperne fremlægge et af svarene 
på arbejdsspørgsmålene efter lodtrækning og tog efter hver gruppe med optag i deres fremlæggelse 
en fælles snak i klassen om, hvad gruppen havde budt ind med til analysen. Her bød vi både selv ind 
med supplerende viden og opfordrede resten af klassen til at byde ind. Netop optag samt autentiske 
spørgsmål og høj værdsætning er noget, Dysthe lægger stor vægt på i sin dialogbaserede undervis-
ning, jf. vores teoriafsnit. Dette havde vi in mente, hver gang vi åbnede op for en dialog i klassen, 
hvor vi efter bedste evne forsøgte at henvende os til eleverne med autentiske spørgsmål, således at 
dialogen blev åben, tryg og gavnlig for eleverne. Vi lagde stor vægt på optag, da det var vigtigt for 
os at skabe en følelse af høj værdsætning hos eleverne. Derfor havde vi også tilrettelagt undervisnin-
gen således, at vi efter hver del og øvelse tog en fælles opsamling i klassen. Her havde vi mulighed 
for at gå i dialog med eleverne og gennem optag og autentiske spørgsmål inkorporere elevernes svar 
som en del af undervisningen. Eleverne føler sig derved værdsat, idet de indgår som samarbejdspart-
nere i den fælles læringssituation. 
At implementere en god klassekultur går videre end det socialkonstruktivistiske læringssyn og den 
dialogiske læring. Her er det vigtigt, at læreren i praksis søger at skabe vaner og et miljø, hvor kund-
skaben har gode betingelser for at vokse. Vi gjorde os selvfølgelig også nogle didaktiske overvejelser 
over, hvordan vi som undervisere skulle forholde os hertil. Vores klare udfordring lå dog i det faktum, 
at vi kun havde klassen til låns og det endda kun for en dag. Vi blev derfor nødt til at ”benytte” os af 
den klassekultur, som klassernes dansklærer havde indført. Hertil kommer dog, at denne kun havde 
haft klasserne i kort tid, da der som sagt var tale om et efterårsforløb i to 1.g-klasser. Alligevel øn-
skede vi at indføre nogle nye regler, såsom en computerpolitik i de to klasser. Dette gjorde vi, fordi 
vores observationer af klasserne havde vist os, at computerne var et meget forstyrrende element, og 
vi ønskede ikke at skulle konkurrere med computerne om elevernes opmærksomhed. Derfor indførte 
vi en computerpolitik, der lød på, at computerne kun måtte være åbne, når vi havde givet tilladelse til 
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det. Dette gjorde vi kun i situationer, hvor eleverne skulle skrive, såsom ved skriveøvelserne og grup-
pearbejdet, men altså ikke ved opsamlinger i klassen, elevfremlæggelser eller ved den præsenterende 
undervisning. Her fortalte vi i stedet eleverne, at vi ville lægge alle informationerne ud på Letio, og 
at de derved ikke havde behov for at tage noter.   
 
Diskussion 
I det følgende vil vi evaluere og diskutere udbyttet af vores undervisningsforløb. Her vil vi tage fat 
på dele af undervisningen og forholde os til, hvad der fungerede, og hvad der ikke fungerede og 
hvorfor. Vi vil samtidig komme ind på de faglige og didaktiske forskelle, vi oplevede klasserne imel-
lem. Ydermere vil vi i diskussionen komme med ideer til, hvordan man ville kunne bygge videre på 
det undervisningsforløb, vi udførte i klasserne.  
Vores overvejelser omkring undervisningen bygger på en evaluering af, hvordan undervisningen 
forløb på de to undervisningsdage samt de tendenser, vi har kunnet udlede af vores gennemretning af 
klasse A’s skriftlige afleveringer. Grundet projektets tidshorisont var det som nævnt ikke muligt for 
os at rette begge klassers opgaver, og derfor har vi måttet nøjes med den ene klasse.  
Generelt var eleverne i klasse A gode til at svare på den opgave, de blev stillet. De var ligeledes 
gode til at bruge citater fra teksten, hvilket vi havde understreget vigtigheden af i undervisningen. 
Der var dog en del af eleverne, der på trods af gode forsøg ikke helt formåede at bruge begreberne 
korrekt og analysere og fortolke nuanceret i dybden, ligesom mange havde en del sproglige fejl. 
Da vi rettede klasse A’s opgaver, var det bemærkelsesværdigt, at et flertal af eleverne ikke skel-
nede mellem det lyriske jeg og forfatteren Benny Andersen, men derimod satte lighedstegn mellem 
de to. Det kom til udtryk ved, at mange af eleverne eksempelvis skrev sætninger som, at ”Benny 
Andersen piller kartofler” eller ”Benny Andersen skriver i digtet om…”. Det skulle derfor have været 
understreget eksplicit, at det ikke var korrekt at gøre dette. Desuden var der mange af eleverne, der 
havde valgt at læse digtet biografisk. Vi havde ikke i vores undervisning lagt op til en biografisk 
læsning af digtet, så denne tilgang hos eleverne må bygge på et kundskabsgrundlag, de har et andet 
sted fra. Den biografiske læsning havde den effekt, at deres fokus rykkede sig fra at være på, hvordan 
digtets udsagn blev fremstillet i teksten, til, hvorfor Andersen skrev det. Vi ved ikke præcis, hvad der 
ligger til grund for dette. Det kan diskuteres, om vores egen korte præsentation af forfatteren gjorde, 
at eleverne valgte at inddrage ham i deres opgave. Samtidig er Benny Andersen forfatter til mange 
kendte tekster og sange. Det ville være interessant at se, om valget af en mere ukendt forfatters værk 
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ville have afholdt eleverne fra at læse digtet biografisk. Selve præsentationen af forfatteren i klassen 
var ikke en del af undervisningen i klasse B, men blev først tilføjet til undervisningen i klasse A. Det 
kunne have været interessant (hvis det havde været tidsmæssigt muligt) at læse klasse B’s delanalyser 
for at sammenligne de to klassers inddragelse af forfatteren. Det kunne have givet et indtryk af, hvor-
vidt det var vores præsentation af forfatteren, der påvirkede eleverne i klasse A, eller om det snarere 
skyldtes, at vi havde valgt digte af en kendt forfatter. Det er dog også muligt, at det ikke var vores 
introduktion af Benny Andersen, der fik mange af eleverne til at læse digtet biografisk, men at det 
derimod hænger sammen med den måde, eleverne har været vant til at læse tekster på i folkeskolen. 
Vi har i hvert fald erfaret, at det var en tydelig tendens hos mange af eleverne i klasse A.  
En idé til videre undervisning i, hvordan man arbejder med en tekst i en litterær artikel, kunne på 
den baggrund være at arbejde videre med, hvad genren lægger op til. Vi havde i undervisningen været 
bevidste om at gøre eleverne opmærksomme på, at den litterære artikel har teksten i fokus. Ud fra de 
opgavebesvarelser, klasse A afleverede, kan vi dog konstatere, at vi nok ikke har været præcise nok 
i forhold til, hvad det konkret betyder. Det er vigtigt for eleverne at være opmærksomme på, at man 
i en opgave tydeligt skal præsentere, hvem der har skrevet teksten, men vi har dog erfaret, at en højere 
grad af eksplicitet i forhold til forfatterens rolle i opgaven er nødvendig. Det havde været mere hen-
sigtsmæssigt at understrege for eleverne, at det ikke var en del af opgaven at inddrage forfatteren. For 
at gøre denne information håndgribelig for eleverne kunne det have været en mulighed at inddrage 
forskellige læsningsstrategier, såsom netop biografisk eller eksempelvis nykritisk eller psykoanaly-
tisk læsning. Det kunne have bygget videre på elevernes forhåndsviden, da vi har set, at de er glade 
for at foretage biografiske læsninger (selvom de ikke nødvendigvis har sat ord på det). Problemet 
med dette er, at vi ikke ønsker, at eleverne skal læse teksterne efter disse læsestrategier. Det kan 
derfor risikere at give bagslag at introducere eleverne for noget, vi efterfølgende ikke vil have, at de 
bruger. Eleverne kunne enten blive forvirrede eller reagere ved at bruge læsningerne alligevel, fordi 
det er dem, de kender til. Problematikken her er, at eleverne skal lære i det hele taget at læse og 
analysere litterære tekster, før de forsøger at læse efter en bestemt læsning. Det er denne pointe, der 
er den væsentlige i forhold til vores rettelser af elevernes opgaver. Det er vigtigt, at eleverne tilegner 
sig de basale analytiske og skriftlige færdigheder før de eventuelt stifter bekendtskab med eller giver 
sig i kast med specifikke læsninger af en tekst. Man kan dog også spekulere i, om eleverne netop 
læser digtet biografisk, fordi de ikke mestrer den tekstnære analyse og derfor så træder et skridt bag-
læns i deres kundskabsgrundlag. 
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Det var svært for os at afværge elevernes biografiske læsninger, da det ikke var noget, vi havde in-
troduceret dem for, og vi derfor ikke havde forventet, at det kunne ske. En måde at imødegå proble-
matikken fremover kunne være at understrege pointen om, at teksten er i fokus yderligere, med en 
eksplicitering af, at eleverne ikke skulle inddrage ydre faktorer i deres analyse. Det kunne bl.a. ske 
ved at gentage, at eleverne skal svare på opgaven – og kun det. Større analytisk frihed måtte så 
komme, når eleverne har de grundlæggende analyseevner på plads. Da eleverne allerede kender til 
andre analyseformer, kunne det blive nødvendigt at inddrage disse som beskrevet ovenfor med en 
understregning af, hvad vi ikke ønskede, de gjorde. Fokus skulle dog fortsat i vores undervisning 
gennemgående være på, hvad vi ønsker, at de gør, og ikke på hvad de ikke skal gøre. 
I klasse A oplevede vi i undervisningen, at elever spurgte ind til, om de måtte inddrage perspekti-
veringer i opgaven, selvom det ikke var en del af opgaveformuleringen. Ud fra tanken om, at vi ikke 
ønskede at begrænse de fagligt stærke elever, gav vi dem lov til dette, men understregede at en per-
spektivering først skulle inddrages til sidst i opgaven, efter analysen, og kun hvis analysen ellers 
opfyldte alle de stillede krav. På opgavebesvarelserne kan vi se, at eleverne ikke var i stand til at 
overholde dette, og det kan ses som et argument for at sætte strengere rammer. 
Ydermere erfarede vi, at specielt klasse A havde udfordringer med at besvare arbejdsspørgsmålene 
om digtet ”Kærlighed”, hvilket gjorde, at de ikke nåede længere end til en meget overfladisk læsning 
af digtet. I klasse A valgte mange af eleverne blot at bruge 15 minutter på at besvare spørgsmålene, 
selv om de havde 30 minutter, inklusiv 5 minutters pause, til at besvare spørgsmålene. Det afspejlede 
sig tydeligt i deres besvarelser. Vi ved, at klasse B brugte den tid, der var afsat til at besvare spørgs-
målene, og de formåede at komme mere i dybden med analysen af digtet. For at løse problemet med 
A-klassens engagement ville det være nødvendigt over tid at opbygge en klassekultur, hvor eleverne 
lærer at være selvkørende. Som lærer ville man således være nødt til i elevernes gruppearbejde kon-
stant at være efter eleverne for at presse dem til at koncentrere sig om arbejdet. For at opbygge denne 
kultur kunne man dels sørge for at holde øje med og være synlig for eleverne samt irettesætte dem, 
når de er ukoncentrerede. Dels kunne man også i perioder overveje at gøre grupperne til gruppearbej-
det mindre, måske endda i højere grad benytte sig af pararbejde i stedet. Formålet med disse tilgange 
er at bryde elevernes tendens til at fokusere mere på det sociale end på det faglige. Det er desuden en 
mulighed at være striks med afsættelsen af tid til arbejdet og lære eleverne, at de skal bruge den tid, 
der er sat af til øvelserne. Det er vigtigt at være meget konsekvent i sin tilgang til at få eleverne til at 
arbejde koncentreret. Som eksempel på ovenstående skal eleverne lære, at hvis der er sat 30 minutter 
af til at besvare spørgsmål med 5 minutters pause inkluderet, så skal der bruges 25 minutter på at 
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besvare spørgsmål og 5 minutter på at holde pause. Eleverne i klasse A havde en kraftig tendens til 
at bruge 15 minutter på at besvare spørgsmål og de resterende 15 minutter på at holde pause. Flere af 
eleverne forlod endda undervisningslokalerne og var væk i op til 15 min. Man kunne som en konse-
kvens give eleverne fravær for modulet, hvis de vælger at udeblive fra undervisningen i eksempelvis 
15 min. På den måde understreges det, at de skal bruge den afsatte tid på skolearbejdet, og at de ikke 
selv sætter dagsordenen. Her er man som lærer nødt til at udvise autoritet. Den dialogiske undervis-
ning kunne i denne sammenhæng være nødt til at blive sat i baggrunden, indtil der er blevet opbygget 
en klassekultur, der kan bære den. 
Det var i vores undervisning tydeligt, at eleverne i klasse A havde svært ved at administrere deres 
tid, og at blok 3 blev for lang for dem. Klassen har brug for at blive holdt i gang på en anden måde 
end klasse B, der godt kunne administrere i blok 3 at arbejde i grupper eller selvstændigt med opgaven 
– og som derfor også fik lov til det. I klasse B fungerede gruppearbejdet med arbejdsspørgsmålene 
rigtig godt. De brugte samtlige 30 minutter til arbejdsopgaven og var langt mere fokuserede end 
klasse A. I klasse A var de meget resultatorienterede, hvilket vil sige, at de havde fokus på at besvare 
opgaverne så hurtigt som muligt, således at de kunne erklære sig færdige med opgaven og derved 
holde en længere pause. Resultatet blev dog bare, at klasse A aldrig bevægede sig væk fra det over-
fladiske analyseniveau. Klasse B, der derimod havde arbejdet fokuseret og udnyttet tiden, formåede, 
som vi erfarede i fremlæggelsesdelen, at nå igennem en meget grundigere og fagligt stærkere analyse 
af digtet. Grupperne kunne supplere hinanden under fremlæggelsen, og eleverne var kommet langt 
dybere ned i analysen af digtet. Ved fremlæggelserne formåede de at være med til en diskussion af 
flere forskellige niveauer og tolkninger i digtet. Klassedialogen fungerede altså her rigtigt godt, hvor 
både vi, som lærer og eleverne selv tog optag i hinandens svar og spørgsmål og derved hævede læ-
ringsniveauet. Så langt nåede klasse A aldrig at komme i analysen eller dialogen, og der var næsten 
ingen forskel mellem deres første umiddelbare tolkning af digtet og så den tolkning, de fremlagde i 
klassen.  
Da klasse A ikke havde lige så meget at tilføje om digtet, som klasse B havde, resulterede det i, at 
der var mere tid til overs i klasse A. På det punkt fungerede vores undervisningsplan altså ikke opti-
malt. I den fremtidige undervisning af klasse A ville det være nødvendigt at forberede et større antal 
øvelser og arbejdsmetoder for at være sikker på at kunne fylde tiden ud, indtil der blev opbygget en 
bedre arbejdskultur i klassen som beskrevet ovenfor. Klassekulturen i klasse A fungerede også som 
en uforudset faktor i udførelsen af undervisningsplanen. Eksempelvis kom en tredjedel af eleverne i 
klassen mindst et modul for sent, hvilket gjorde det svært for de elever at følge med i undervisningen. 
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På den måde ‘tabte’ vi nogle elever delvist, men ikke som følge af vores planlægning. I den fremtidige 
undervisning af klassen ville det være nødvendigt som en del af klassekulturen at gøre eleverne an-
svarsbevidste om at møde til alle timerne. 
Til gengæld havde vi, baseret på vores erfaringer fra undervisningen i klasse B, valgt i klasse A at 
indføre en opsummering af digtanalysen efter fremlæggelserne. Her fik vi muligheden for at give 
eleverne vores holdning til, hvordan digtet kunne analyseres og tolkes. Vi åbnede op for digtets mange 
lag og redegjorde for, hvordan digtet skulle læses. Denne afsluttende gennemgang manglede vi som 
sagt i klasse B, men tilføjede i klasse A. Her var det dog også ekstra vigtigt, da eleverne havde fået 
en kæk opfattelse af, at de havde forstået og analyseret digtet, på trods af at de faktisk aldrig var 
kommet ned under overfladen. Derfor fungerede vores afsluttende analyse af digtet som en øjenåbner 
for eleverne. Det gik op for dem, hvor meget af digtets betydning, de ikke var kommet frem til, samt 
hvor mange lag og måder at tolke digtet på, de ikke havde opdaget. Dette, oplevede vi, fungerede 
rigtig godt, da det gav et overblik over de konklusioner, der var kommet frem i fremlæggelserne, samt 
en uddybning, vi som lærere tog ansvar for. På trods af, at klasse B på egen hånd var kommet længere 
end A, ville det også fremover være gavnligt at have en sådan afsluttende gennemgang i denne klasse. 
Det giver læreren mulighed for at fremlægge, hvilke analyser og fortolkninger der fungerer godt, så 
eleverne ikke går forvirrede fra undervisningen og er i tvivl om, hvorvidt måden, de har forstået digtet 
på, nu også er fyldestgørende. 
I begge klasser kom eleverne med positive tilbagemeldinger på tænkeskrivningsøvelserne, som vi 
præsenterede for dem i forbindelse med førskrivefasen. Det kan dog diskuteres, hvorvidt eleverne 
forstod eller kunne se det brugbare ved øvelserne i forbindelse med udarbejdelsen af selve delanaly-
sen. Da eleverne skulle i gang med at skrive delanalysen af ”Ånd”, spurgte vi dem nemlig, hvordan 
de havde valgt at arbejde i deres førskrivefase, og mange svarede at de havde sprunget den over for 
at ”gå direkte til at skrive opgaven”. Det tyder altså på, at eleverne ikke kunne se forbindelsen mellem 
tænkeskrivning og det skriftlige produkt og på den måde ikke så ideen med at have en førskrivefase. 
En tilgang til at arbejde med dette kunne være at gøre det til et krav i forbindelse med opgaveskriv-
ningen at vælge en form for tænkeskrivning. Eleverne kunne eksempelvis blive informeret om, at 
øvelsen skulle være en del af det skriftlige produkt og vedlægges ved aflevering af delanalysen. På 
den måde kontrolleres det, at de har brugt tid på førskrivefasen. Der kan i den forbindelse opstå en 
problematik, da man kan risikere, at eleverne, så snart de ikke længere er tvunget til at vedlægge 
tænkeskrivningsøvelserne, fravælger at benytte den. Det er derfor vigtigt at finde en måde, hvorpå 
eleverne kan blive bevidste om, at denne fase er gavnlig for deres skriftlige produkt. Det kan eventuelt 
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blive en del af dialogen i klassen, at man efter en aflevering diskuterer alle tre skrivefaser i forbindelse 
med den opgave, der lige er blevet afleveret. Der skulle altså skabes en dialog i klassen om, hvordan 
man selv og andre har grebet opgaven an. Ydermere kunne eleverne give deres respons til hinanden 
to og to. Hvis man underviste klassen over en længere periode, ville det være hensigtsmæssigt at sætte 
tid af til at træne elevernes færdigheder i at give respons. På den måde kan eleverne blive bedre til at 
hjælpe hinanden og dermed tage ansvar for egen og modpartens læring. Selvom størstedelen af ele-
verne sprang førskrivefasen over, oplevede vi stadig, at en del elever benyttede sig af den. Ligeså gav 
flere elever særligt i klasse B under en opsamling i klassen udtryk for, hvilke former for tænkeskriv-
ning de følte, passede til dem. I samme omgang kom eleverne med bud på, hvordan man eventuelt 
kunne omforme de forskellige typer af tænkeskrivning, så de kunne tilpasses specifikke opgaver 
bedre. Dette indikerer, at nogle elever reflekterede over tænkeskrivningen ved at tilpasse den deres 
individuelle behov, og derved så de værdien i førskrivefasen. Dog ville det som sagt være gavnligt at 
få flere elever til at investere tid i førskrivefasen. 
Som en fortsættelse af forløbet om skriftlighed og/eller digtanalyse kunne en idé være, at man satte 
eleverne til at skrive deres afleveringer om. Før denne omskrivning skal man dog hjælpe eleverne 
med, hvordan de kan udbedre de fejl, de havde lavet i opgaverne. Eleverne skal gennem den fortsatte 
undervisning tilegne sig ny viden og redskaber, således at de rent faktisk har kundskaberne til at 
forbedre deres fejl. De første opgavebesvarelser, som eleverne har skrevet, kan ses som et resultat af 
deres nære udviklingszone. De er altså et udtryk for, hvor langt eleverne kunne komme på egen hånd. 
Netop derfor er det vigtigt, at der går ny undervisning forud for en genskrivning af opgaverne, da 
eleverne ellers ikke kan forventes at komme længere i anden omgang, end de gjorde i første. 
Man kunne for eksempel gennem en genskrivning gøre eleverne mere bevidste om førskrivefasens 
relevans og kvaliteter. For at gøre dette kunne man give eleverne den opgave at lave en tænkeskriv-
ningsøvelse, eksempelvis en brainstorm eller mindmap, over deres egen opgaves pointer og centrale 
dele. De ville skulle gennemgå opgaven og gennem tænkeskrivningen notere sig og systematisere 
deres egne pointer. Derved kan eleverne få et overblik over, hvilke pointer der rent faktisk optræder 
i opgaven, samt i hvilken rækkefølge de bliver fremført. På den måde kan eleverne selv være med til 
at opdage, om der er fokus og sammenhæng mellem delene og pointerne i deres opgave, samt om de 
har formået at få alle deres ideer med. Dette kunne især gavne elever, der har svært ved at holde et 
overblik over deres analyse, og som mangler fokusering og progression. Hvis man havde givet ele-
verne til opgave, som foreslået ovenfor, at vedlægge en tænkeskrivningsøvelse til afleveringen, kunne 
man desuden bede eleverne om at sammenligne de to. Derved ville det være tydeligt, om eleverne 
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havde alle deres pointer med, og om den eventuelt manglende brug af førskrivefasen træder frem i 
efterarbejdet med opgaven. På samme måde kunne man sætte eleverne til at rette deres egen eller en 
andens opgave for sproglige fejl, så man også satte fokus på redigeringsfasen. Mange af elevernes 
opgaver bar nemlig præg af en manglende redigering og fremstod med sjuskefejl, som eleverne selv 
burde have rettet i redigeringsfasen. Her skulle man dog i så fald vente med at aflevere en rettet 
version af opgaverne til eleverne. I stedet kunne man eksempelvis udlevere et retteark, eleverne kunne 
støtte sig til.  Efterfølgende ville man selvfølgelig så skulle udlevere den lærerrettede version af op-
gaverne til eleverne. Herved får de mulighed for at blive opmærksomme på de fejl, de ikke selv er i 
stand til at finde. Dertil er det også vigtigt i undervisningen fremover at have fokus på de sproglige 
fejl og problematikker, som eleverne havde i opgaverne. På den måde kunne man forsøge at gøre alle 
tre faser til en etableret del af deres skriveproces og derved højne elevernes samlede skriftlige og 
sproglige kundskaber.  
Som tidligere nævnt er der en betydelig forskel på det faglige niveau i de to klasser. Klasse B viste 
en større interesse for digtanalyse og danskfaget i al almindelighed, mens klasse A udviste mindre 
interesse, og mange af eleverne havde kommentarer som, ”jeg synes, digtanalyse er svært”, ”jeg for-
står ingenting af det her digt” og ”jeg er dårlig til dansk”. Derfor ville det være en fordel at tage 
hensyn til denne forskel i et videre undervisningsforløb, hvor andre testmaterialer skulle inddrages. 
Som nævnt i digtanalysen havde vi overvejet i forbindelse med vores undervisningsforløb at inddrage 
et andet digt som eksempelvis Christensens ”Sorg”. Vi vurderer, at klasse B forholdsvist hurtigt ville 
blive fagligt stærke nok til at arbejde meningsfuldt med et digt som ”Sorg”. Vi tænker derimod, at vi 
ikke ville kunne præsentere klasse A for samme digt på samme tid som klasse B. Vi ville risikere at 
præsentere dem for noget, der var for svært, og på den måde ville vi ikke tage hensyn til elevernes 
faglige niveau. Ud fra de afleverede delanalyser kan vi se, at mange elever i klasse A havde faglige 
vanskeligheder, der var generelle for flere elever. Dermed kunne det være en fordel at arbejde med 
opfølgningen af opgaven fælles i klassen. Eleverne er ikke på et niveau, hvor de er i stand til at få et 
relevant fagligt udbytte udelukkende med hinandens hjælp, uden støtte fra læreren. Efterbearbejdel-
sen af opgaven med fokus på de tre skrivefaser som beskrevet ovenfor skulle i dette tilfælde i højere 
grad være præget af fælles klassedialog. Det er vigtigt at tage hensyn til de udtalelser, eleverne kom-
mer med om, at faget generelt er svært for dem. Eleverne skal føle, at der bliver lyttet til deres fru-
strationer, og at de bliver mødt på det niveau, de er på. Gennem dialogen kan man på den måde undgå 
at sætte dem til at udarbejde en analyse på et højere niveau, mens de ikke har styr på det grundlæg-
gende. 
Cecilia Kjæp Helness,  Digtanalyse og skriveproces i gymnasiet Efterår 2015 
Cecilie Borgund Hansen og 
Isabelle Lavallée 
Side 50 af 52 
 
Konklusion 
Vi har i projektet, med udgangspunkt i et praktisk undervisningsforløb i to 1.g-klasser på Ordrup 
Gymnasium, givet et bud på, hvordan man kan tilrettelægge et undervisningsforløb, der tilgodeser 
elevernes læring både på et litterært analytisk plan og i forhold til elevernes færdigheder i skriftlig 
fremstilling. Vi har foretaget en analyse af digtene ”Ånd” og ”Kærligheden” af Benny Andersen. 
Denne har vi brugt som et litterært grundlag for en udvælgelsesproces af, hvilket stof, gymnasieele-
verne skulle undervises i. Udvælgelsen foregik ud fra didaktiske overvejelser om, hvad eleverne 
havde af faglige forudsætninger for at lære i forhold til, hvilket stadie af deres uddannelsesforløb, de 
befandt sig på samt deres nære udviklingszone. Vi valgte i denne forbindelse det lettest tilgængelige 
af de to digte, ”Kærligheden”, til stilladseringsarbejde i undervisningstimerne. Formålet med denne 
del af undervisningen var dels at introducere eleverne til at udarbejde en digtanalyse og dels at til at 
tilegne sig grundlæggende analytiske færdigheder. 
Undervisningens andet hovedfokus var på elevernes skriftlige kundskaber. For at styrke deres evne 
til at udforme en skriftlig opgave fokuserede vi undervisningen på skriveprocessens faser og værktø-
jer hertil. Også i denne sammenhæng tog vi udgangspunkt i elevernes nære udviklingszoner gennem 
en række stilladseringsøvelser. 
Disse to hovedelementer af undervisningen blev koblet sammen i elevernes arbejde med en skrift-
lig opgave i undervisningsforløbets tredje og sidste del. Denne sammenfattede undervisningsforløbets 
to hovedformål, idet opgaven for at være vellykket dels krævede kendskab til den skriftlige genre 
litterær artikel samt kundskaber inden for skriftlig fremstilling af en opgave og dels viden om analy-
tiske metoder og begreber. Med dette udgangspunkt valgte vi at evaluere og diskutere vores under-
visningsforløbs vellykkethed dels på bedømmelsen af den ene klasses afleverede opgaver og dels ud 
fra vores erfaringer i selve undervisningssituationen. Vi har lagt mærke til flere elementer af under-
visningen, som eleverne havde misforstået i deres opgaver, og der var dele af den praktiske udførsel, 
der ikke fungerede optimalt. Eksempelvis havde vi generelt i vores planlægning sat for meget tid af 
til de enkelte undervisningsdele, og manglede derfor indslag at fylde tiden ud med. Generelt var vores 
oplevelse dog, at undervisningen lykkedes med at styrke elevernes skriftlige og analytiske færdighe-
der. Det så vi blandt andet ud fra vores observationer af elevernes arbejde i løbet af undervisningen 
og ved, at et flertal af eleverne havde formået at benytte deres udvalgte analysebegreber korrekt i den 
skriftlige opgave. 
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